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EDITORIAL

A QUESTAO DA EDUCAGAO

Discutindo neste nimero os rumos da educagdo no mundo
contemporaneo, a revista Reflexao tem a honra de acolher colaboradores
internacionais como Dr. Francisco da Gama Caeiro, de Lisboa, abordando
a questdo do ensino da filosofia em Portugal; o Professor Eduardo Aziz
Zerene Buamscha, da Pontificia Universidade Catélica do Chile, apresen-
tando uma visdo humanista da educagdo e desenvolvimento na América
Latina; o Professor Javier San Miguel Beltran, da Pontificia Universidade
Catolica do Chile, tratando de Situagdo e Curriculo.

Os aspectos polémicos da educacdo emergem no artigo de
Moacir Gadotti sobre a formagdo do educador; no de Regis de Morais,
tratando do uso do quadro negro em sala de aula, da “‘utilidade das coisas
mais simples”’; no de Aurea Guimarides, enfocando as relagSes entre vigi-
lancia, puni¢do e depredagdo escolar, na perspectiva de Foucault; no texto
de Constanga Marcondes César, sobre a universidade brasileira das Gltimas
décadas; no poema ‘A Utopia da Educagdo’’ da irmd Kaethe Blumhofen,
da Pontificia Universidade Catélica do Chile.

Questdes epistemoldgicas da pesquisa educacional sdo tratadas
no texto de Silvio Ancizar Sanchez Gamboa.

Completando a matéria deste nUmero, Maria Helena Saragioto
estuda, 3 luz de Buarque de Holanda e Gilberto Freyre, o homem brasilei-
ro; Lednidas Hegenberg discute o irrealismo de pressupostos, no dmbito
da Logica das ciéncias; Maria Soares de Camargo retoma Foucault, tra-
tando da reforma penal e a pastoral carceraria catdlica.

A educagdo como problema e desafio: tal é o tema principal
de Reflexdo, nimero 37.

A Redagdo



A QUESTAO DA EDUCACAO E A FORMAGAO
DO EDUCADOR
Aprendendo com a minha prépria histéria

M. Gadotti
Instituto de Filosofia-PUCCAMP

A QUESTAO DA EDUCAGAO

Local: uma praca pablica em Atenas

MENON — Estarias disposto a dizer-me, Socrates, se a virtude
pode ser ensinada? Ou se pode ser adquirida pelo exercicio? Ou quem
sabe se ndo é nem ensinavel nem adquirivel pela pratica, mas recebida de
nossa propria natureza? Ou, talvez, de outra qualquer maneira? (...).

SOCRATES — A questdo ndo é outra a n3o ser esta: a virtude é
uma coisa que se ensina? N3o estd claro para todos que nada além do
saber pode ser ensinado a um homem?

MENON — E o que eu penso.

SOCRATES — Ora, supondo que a virtude seja um certo saber,
ela seria, esta claro, alguma coisa que pode ser ensinada (...). Como os
homens bons ndo sdo bons por natureza, serd que eles se tornam bons
através do estudo?

MENON — E verdade (...).

SOCRATES — Ora, poderias apontar-me uma outra matéria,
seja qual for, em cujo ensino aqueles que se apresentam como mestres,
longe de serem considerados mestres dos outros, sao considerados, ao con-
trario, como ignorantes e mal informados no proprio assunto em que
querem passar por sabios? Aqueles que consideramos habeis e honestos
afirmam que a virtude tanto pode ser ensinada como nao. Podes achar que
sdo mestres aqueles que nem sequer estdao de acordo consigo?

MENON — Claro que n3o.

SOCRATES — Por conseguinte, se nem os sofistas, nem os
homens bons e honestos podem ensinar esta matéria, é evidente que nin-
guém mais o poderd; nao achas?

MENON — Sim.



SOCRATES — E ndo havendo professores, ndo pode haver alu-

MENON — Tens razdo.

SOCRATES — Ora, ndo deixamos dito, hd pouco, que ndo po-
de ser ensinada nenhuma disciplina de que ndo ha nem professores nem
alunos?

MENON — Exatamente.

SOCRATES — Ora, da virtude ndo ha professores?
MENON — N3o.

SOCRATES — Logo, nem alunos?

MENON — Necessariamente.

SOCRATES — Portanto, a virtude ndo é ensinavel!

MENON —Sim, segundo nossas afirmagdes, ndo é. Esta
conclusdo, todavia, caro Socrates, me perturba um pouco, e chego mesmo
a perguntar se de fato ha homens bons, e, se os hd, de que modo con-
seguem sé-lo?

PLATAO, Menon, 70 ss

Hoje, no tempo das ciéncias da educagdo, estamos nos em
posicdo menos embaragosa do que Menon? De forma alguma. E por isso
que convém colocar novamente a questdo socratica, indagando a respeito
da educacdo. Porque a questdo da educacdo caiu de tal forma no esqueci-
mento que o objetivo desse trabalho seria atingido se conseguisse, ao me-
nos, dar a essa questdo, a audiéncia que |he é devida.

E com essa referéncia a Platdo que iniciei, ha dez anos (1977),
minha tese de mestrado, indagando-me sobre a questao do esquecimento
da educacdo e da formacao do educador, preocupacido que ja vinha, pelo
menos a partir de 1971, quando iniciei o Mestrado em Filosofia da Educa-
¢do.

Apresentar hoje alguma coisa em relagdo a esse tema significa,
para mim, retomar todo um percurso jd percorrido. Nao posso tratar a
questdo da formag¢do do educador como uma questdo nova. Por isso resolvi
retomar algumas teses ja discutidas antes, apresentando-as, suscintamente,
na forma de uma autobiografia intelectual, resgatando alguns momentos,
““aprendendo com a prépria historia’’, como costuma dizer Paulo Freire.

Este texto foi construido a partir de uma reflexdo iniciada
com a publica¢do do livro Pensamento Pedagégico Brasileiro (Atica, 1987).
Trato a questdo mais de um ponto de vista historico-filos6fico. Ndo entro
nas questOes organizativas, salariais ou profissionais dos docentes que
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também sdo importantes para entender concretamente tanto a questdo da
educacdo quanto a formagdo do educador, mas que ndo constituem objeto
desta sintese.

1 — A FORMAGAO DO EDUCADOR E A REALIDADE
BRASILEIRA

A caracteristica fundamental da tradigdo politica brasileira é o
predominio de oligarquias que se associaram para manter o controle do
poder, que, s6 nos Gltimos trinta anos, tem cedido lentamente espago para
facgOes da classe média, especialmente para os militares. Ndo ha em nossa
tradicdo politica nenhuma participacao significativa das chamadas “‘classes
subalternas’’ (operarios e camponeses) na dire¢do politica do Pai’s.

O que ocorreu durante o periodo chamado ‘‘populista”
(1930-64), com a ascensdo de grupos interessados na industrializagdo, foi
uma manipulagdo dessas classes por parte de politicos tradicionais que, na
luta entre oligarquias, buscavam apoio popular para o exercicio do poder.

A partir de 1964, duas facgOes da classe média, os militares e
os tecnoburocratas, através de um golpe de Estado, passaram a exercer o
poder sem nenhuma consideragdo pelas aspiracoes populares. Dominadas
por uma ideologia de “‘poténcia emergente’’, essas duas facgdes realizaram
vasta tarefa de modernizagdo estatal, a fim de garantnr o controle do poder
sem o consentimento popular.

A economia assenta-se num tripé de organizagOes estatais,
multinacionais e da burguesia nacional que, associadas, realizaram o desen-
volvimento capitalista, chamado pelo socidlogo Florestan Fernandes de
“Capitalismo Selvagem’’, dado o seu nivel de exploragdo da mio-de-obra
produtiva e do consumidor.

E possivel dizer que as condi¢cdes de vida no Brasil, para a
maior parte da populagdo, sdo de extrema pobreza. Mais de 80% da popu-
lagdo urbana e rural vive abaixo de niveis aceitdveis de alimentagdo e
habitagdo. As condi¢des de saide e de educagdo sdo satisfatorias apenas
para a classe média e, naturalmente, para os ricos. O sistema educacional
brasileiro apresenta um perfil deploravel, pois mais de 30% da populagao
ficam de fora; dar” decorrem os altos indices de analfabetismo (33%, apro-
ximadamente). Para agravar a situagdo, o acesso da populagdo aos niveis
superiores do sistema escolar é dominado por uma dréstica selegcdo, de
modo que, para cada cem alunos no primeiro ano, apenas um chega ao
ensino superior.

,

O ensino brasileiro é, pela legislagdo, gratuito e obrigatério
para o primeiro grau, isto é, para 0os oito anos iniciais de escolarizagdo.
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Entretanto, uma parcela reduzida da populacdo tem uma escolarizagao de
oito anos, pois j& no primeiro ano a reprovagdo, associada a desisténcia,
atinge mais de 50%. Mais grave, contudo, é que os docentes do ensino
elementar, numa porcentagem de 60%, sdo “leigos’’, ndo possuindo
nenhuma formacdo pedagdgica, com exce¢do de alguns Estados do Cen-
tro-Sul.

Esses fatos educacionais (falta de acesso, reprovagdo e desistén-
cia) impossibilitam a formac¢do de uma consciéncia de classe, o que favo-
rece a marginalizacgdo da populagdo no processo politico. A situagdo se
agrava a partir da década de 70, quando os recursos estatais para a educa-
¢do sofrem continua deterioragdo, ndo so pela redugao das taxas orcamen-
tarias, como também pela erosao inflacionaria.

E nesse contexto que se deu minha formacdo, primeiro em
pedagogia (1967) e depois em filosofia (197 1). Meu primeiro estudo acadé-
mico sobre a formagdo do educador nasceu entre 1971 e 1973, fruto das
preocupacdes que orientavam os cursos e seminarios do recém-criado Pro-
grama de Estudos Pos-Graduados da Pontificia Universidade Catolica de
S3o Paulo.

Joel Martins, coordenador desse Programa, imprimia uma
orientagdo humanista que, de certa forma, penetrava em todos os cur-
sos. Viviamos em pleno perfodo da ditadura militar, do tecnicismo pedag6-
gico e de reformas educacionais impostas. O pensamento existencial e
humanista constituia-se num verdadeiro antidoto ao pensamento oficial.

Ndo é de estranhar, portanto, que a preocupagdo central do
curso de filosofia da educacdo era a antropologia, trazida por mestres
formados em fenomenologia, notadamente em Louvain, Bélgica. Fui o
primeiro candidato do Programa a defender a tese em filosofia da educa-
¢do, em 1973, com uma “‘Caracterizagdo da relacdo mestre-discipulo em
Georges Gusdorf””. Meu pensamento inicial foi marcado pelas orientacdes
desse Programa.

Nessa tese, em que analisei particularmente o livro de Gusdorf,
Professores, para qué? , defendo uma pedagogia dialégica — uma pedagogia
da comunicagdo — fundada numa concep¢do de homem em que tanto o
aluno quanto o professor sdo entes inacabados. Portanto, ambos precisam
um do outro. Utilizei os velhos termos ‘‘mestre’”’ e ‘‘discipulo’” para ca-
racterizar a relacdo educadora, recuperando uma nocdo historica (so-
cratica) que considera a relacdo educadora atingida quando o discipulo
supera (rejeita) o mestre. O professor ndo deve moldar (doutrinar) seus
alunos: deve leva-los (educere = ‘‘conduzir’’) a descobrir e a trilhar um
caminho proprio.



MESTRES DE AMANHA

O mestre, emerge em sua funcao de humanizacao, ou seja, de
colocar a ordem no homem e no mundo. Em muitas épocas tem arcado
também com a funcdo de transmissor da cultura e guardido das tradicoes.
Hoje, e muito mais amanha, ele repartird esta funcdo com os meios de
comunicagao.

Hoje o aluno recebe desordenadamente uma incrivel massa de
informacées e sugestoes, fragmentadas pelos meios de comunicacao. O
mestre de hoje perdeu o poder de informar, para meios muito mais pode-
rosos que ele; contribui apenas com uma pequena parcela, porém, devido a
impessoalidade da informagao recebida por esses veiculos, a presenga do
mestre torna-se indispensavel para dar um ‘rosto humano” a esta desor-
dem proveniente da divulgacdo cultural de uma civilizagdo em estado de
mudanga.

Todo novo veiculo de comunicagao ao mesmo tempo que ofe-
rece novas possibilidades de contatos humanos, torna a comunicacdo mais
impessoal. Cria no homem a dificuldade na compreensao do significado, do
valor e das circunstancias em que a nova comunicacdo é feita. A comunica-
cao oral exige a mutualidade da presenca e o conhecimento do outro. Jd a
comunicacao pela imprensa escrita, falada e visual exige um grau superior
de cultivo mental a fim de poder compreender e absorver o sentido da
informacdo recebida. A distancia entre “‘transmissor” e “receptor’’ aumen-
ta até desaparecer qualquer “‘pessoalidade”’. Comunicar ndo é transmitir. E
tornar comum uma coisa entre duas pessoas. Ndo é dando uma coisa ao
outro que me comunico mas “‘engravidando’ a sua mente. Nesse sentido,
educacgao é essencialmente comunicacao.

Na desordem provocada pelos “media”, surge o mestre em sua
fungdo integradora. Mais do que um transmissor de cultura, tarefa que a
Biblioteca de certa forma jad exerce e os novos recursos tecnoldgicos, bem
ou mal, podem realizar, o mestre € um estimulador e um mediador do
estudante. Mais do que um conteudo, cabe-lhe ensinar um “método”, a
exemplo de Socrates. E o que se pede ao professor e ao mestre de hoje e de
amanhd, como se pedia aos sucessores de Socrates: ensinar é a dificil arte
de partejar espiritos.

(Comunicacdo Docente, pp. 113-114)
L J

Essa pedagogia nutre-se tanto da ‘‘simpatia’’ quanto da ““oposi-
¢do’’, do amor, da amizade, do encontro; assenta-se, por isso, na lin-
guagem, na expressao, na relagdo de pessoa a pessoa, seguindo o ensina-
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mento de Rousseau: ‘“nada de belos discursos; voltai-vos para a crianc¢a
numa atitude dialGgica; deixai-a vir na vossa dire¢do: espantados pelo espe-
téaculo, ambos ndo deixardo de se questionar”,

Além da preocupagao com a antropologia, existia uma preocu-
pacdo forte com a especificidade da relagdo educadora. A expansdo do
ensino na década de 60, com o consegiiente crescimento da massa de
professores e alunos, levava-nos a nos perguntar sobre o papel da educagdo
e do professor e de sua valorizagdo no contexto social e politico.

Os primeiros subsidios tedricos vinham tanto do personalismo
e da fenomenologia quanto, embrionariamente, do marxismo. A contri-
buigdo deste Gltimo era timida, ja que existia forte censura, fazendo com
que editoras fossem fechadas, livros recolhidos ou queimados e seus auto-
res aposentados compulsoriamente ou perseguidos.

O contato com as obras de Gusdorf e de Buber, de inicio, me
fascinou pela unidade de pensamento, pela preocupagao em fundamentar a
relagdo educadora numa filosofia da totalidade, na interdisciplinaridade,
em contraste com a pulverizacdo a que era reduzido o professor na con-
cepcdo oficial e com a pulverizacdo do préprio saber. Gusdorf, em especial,
fornecia essa visdo ‘‘unitaria’’, mas, por outro lado, pecava por um grau de
abstracdo muito grande em relacdo ao dia-a-dia da sala de aula e as condi-
¢Oes concretas em que se realizava a pratica educativa. Ele ndo deixava,
contudo, de estar certo na denincia do que chamava de ‘‘capitalismo
epistemolégico”’ dominante nas ciéncias humanas, essa apropria¢ao privada
do saber.

Alguns anos mais tarde (1973-77), num clima de liberdade de
expressdo e de pensamento, na Universidade de Genebra, pude tomar con-
tato com o marxismo que, mais do que a fenomenologia, fundamentou
essa busca da totalidade, ndo com a abstragdo metafisica, mas com a
concreticidade historica. A reflexdo e a experiéncia me abriram um ca-
minho (método) novo; por conseguinte, adquiri uma nova linguagem. Esta
aqui, talvez, a diferenga da primeira obra, Comunicagdo docente, com as
obras posteriores: a linguagem. Mudei a fala, o discurso, embora perma-
necendo na dire¢gao do mesmo horizonte.

A continuidade de propésitos ndao oculta, entretanto, certas
rupturas, seja em relacdo a metafisica de Gusdorf (que considero hoje
carente de uma andlise historica) seja em relagao a questdo da solidariedade
que aparece em Comunica¢do docente sem referéncia a luta de classes. Ndo
significa que a busca da solidariedade humana ndo seja necessaria,
que ela ndo se constitua num fim do proprio processo civi-
lizatério; significa apenas que ela nao é conseguida sem a ultra-
passagem da sociedade de classes. A questdo estd mais nos méto-
dos para alcangd-la do que nos fins; € nisto que humanistas e
marxistas discordam.
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2 —CONTRA A EDUCAGAO DO COLONIZADOR

Na década de 70, o fendmeno da Educagdo Permanente
atraiu a atencdo de numerosos educadores e também dos tecnocra-
tas da educacdo. Todo um movimento de educagdo ndo-escolar, fo-
ra do sistema educacional formal, se desenvolvia ja hd meio século, mas
apenas no fim da década de 60 é que apareceram os primeiros trabalhos
escritos, as primeiras pesquisas de folego, na Europa e Estados Unidos
sobre o assunto.

O que havia de novo, principalmente aqui entre nos, era mais a
interacdo entre o “discurso’”’ sobre a Educacdo Permanente e o “fendome-
no’’ da Educacdo Permanente do que o préprio fenomeno, isto €, a necessi-
dade de uma educagdo ndo-escolar que se prolonga durante toda a vida.

Tomo a Educagdo Permanente como uma necessidade de con-
tinuar constantemente a formacdo, e distingo um fendmeno Educagdo
Permanente — que é o aparecimento dessa necessidade numa determinada
época, provocada por uma sociedade que exige constante renovagao dos
conhecimentos — e um discurso sobre a Educagdo Permanente — que é to-
do um trabalho teérico em torno desse fendmeno, o qual foi particular-
mente desenvolvido pela Unesco, pelo Conselho da Europa, pela OCDE e,
depois, pelo Banco Mundial. Foi a Unesco que levou mais a frente o
combate a idéia de uma Educacdo Permanente.

A idéia me parecia nova, ao menos em 1970. Perguntava-me se
ela representava uma mudanca fundamental na educagdo ou a volta a uma
sociedade sem escolas. As promessas da ‘‘cidade educativa’’ eram estimu-
lantes. Por isso é que tomei o discurso da Educacdo Permanente a sério.

Foi com essa esperanca que fui a Genebra, em 1973, para ler
uma abundante documentgado sobre o assunto. A educacdo sempre foi
para mim um combate, certamente um combate em favor de uma socieda-
de mais justa, por mais igualdade, por menos seletividade, por um homem
mais humano. Por isso, minha pergunta a Educagdo Permanente era esta:
para quem e contra quem combate a Educagdo Permanente? Para qual
homem e para qual sociedade?

A Unesco apresentava a Educa¢do Permanente como um con-
ceito desideologizado. Como ndo posso conceber uma educacdo neutra,
desideologizada, impus-me a tarefa de demonstrar que também a Educagdo
Permanente era um discurso ideoldégico e que a Unesco, em particular,
estava tentando o impossivel: apresentar um projeto de educagdo que deve-
ria se adaptar a todos os sistemas politicos, ndo importando o sistema
social e econdmico.

A dificuldade de provar essa tese encontra-se menos no fato de
que as ideologias estdo sempre subjacentes aos textos analisados do que no
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fato de a Educagdo Permanente ser um discurso ou varios discursos habi-
tados pela diversidade. Porque, enquanto discurso, a Educacdo Permanente
é um envelope vazio, no qual os educadores caprichosos e os tecnocratas
da educacgdo, ligados, notadamente, as organizagdes internacionais ji cita-
das, incluem todos os seus pequenos desejos de reformas educacionais. Os
textos analisados sdao, em sua grande maioria, encomendados por essas
organizagGes por razbes técnicas, isto é, em razdo da utilizacdo que eles
poderiam ter no campo educativo.

Fiz uma primeira leitura desses textos, a qual chamei de “leitu-
ra fundamentalista’’ porque ela visava essencialmente compreender a letra
do discurso, a evidéncia, o sentido primeiro, patente. Através da leitura
pude ter uma visdo panoramica, uma inteligéncia em extensdo, da Educa-
cdo Permanente, chegando a um quadro conceitual mais ou menos coeren-
te, a uma certa totalidade do discurso-fendmeno Educacdo Permanente.
Mas é uma leitura que reclama uma outra, mais profunda, que possa enten-
der a Educagdo Permanente ndo apenas pelo que ela diz, mas também pelo
que nao diz.

Numa segunda leitura dos textos originais assumi uma postura
mais critica. Passo, portanto, de uma fase de escuta da Educacao Perma-
nente para uma fase de suspeita. A suspeita ndo apenas como atitude, mas
como metodologia do trabalho cientifico tal qual a praticou, por exemplo,
Marx, Freud, Nietzsche, que podemos chamar de os mestres da suspeita.

I 1

A EDUCAGAO: PROCESSO DIALETICO DE
LEITURA E DE TRANSFORMAGAO
DO MUNDO

Ao “chegar”” ao mundo nao preparamos de antemao um lugar
para depois nele fixar moradia. Nés jdé achamos um mundo que nos é
“dado”, um mundo que ji estd em andamento. Como um “‘passageiro”,
nés entramos no mundo como num trem que jd esta andando e que néo
podemos mais fazer parar. E mesmo que fosse possivel fazer parar o trem
para descer, para tomar “‘outra” direcao, estariamos, de qualquer maneira,
mesmo parados, numa certa postura de quem estd andando. O mundo est3
andando quando ai chegamos. Toda uma cultura, toda uma ciéncia, toda
uma memoria /4 estd presente nele. Existe uma linguagem para aprender,
gestos, expressoes. Existe até um distanciamento do mundo a fazer e refa-
zer. Desta forma o homem pode, enquanto é conduzido pelo mundo, criar
ao redor dele, um outro mundo.

Uma leitura do mundo ndo € possivel sem uma transformacdo
do mundo. Chegando ao mundo, provocamos, pela nossa presenca, toda
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uma mudanca do mundo. O sentido que damos aqui a leitura, é um sentido
existencial — o ler como ato propriamente humano — por isso queremos
preserva-lo de toda conotacao subjetivista, psicologica ou idealista. No
sentido que aqui queremos imprimir a essa palavra “ler”, significa antes de
mais nada, interpretar o mundo através de acdo transformadora dos ho-
mens. Nesse sentido toda observacdo, pesquisa, investigacdo etc., para ser
uma verdadeira leitura do mundo, precisa ser intimamente participante.

O ato educativo corresponde a este esforco de leitura do meio
social, econémico e politico. Esta leitura € um ato de tomada de conscién-
cia do nosso mundo, aqui e agora, que visa notadamente ultrapassar as
contradicoes e os elementos opressivos deste mundo. Sim, porque a educa-
¢do nao pode ser uma outra coisa a ndo ser uma obra liberadora do homem
e do mundo operada junto e ndo um ato individual de manipulacao e de
dominio do mundo. Uma libertacao jamais acaba, nem do homem nem do
mundo. O processo educativo ndo traz nada de novo em relacdo ao pro-
cesso de hominizagdo, a ndo ser o fato de reclamar essa hominizagao
através da mediacdo do mundo e de outrem.

Mas, a tomada de consciéncia n3o € suficiente. E preciso que
ela sefa acompanhada de uma acdo sobre si mesma e sobre o mundo, essa
acdao de hominizagdo do mundo, isto é, de intervencao na sociedade e na
natureza tentando ultrapassar seu inacabamento. E esse inacabamento que
abre todo um debate e toda uma possibilidade de intervencdo educativa.
De um lado, a educagao oferece instrumentos de reflexao (maiéutica socrd-
tica) e de outro, ela abre o tempo historico, isto €, o tempo do homem, do
homem que escolhe, decide, prdtica, responsabiliza-se. Mas isso nao se faz
teoricamente. Isso se faz no mundo e através dele. Nisso educacio e cultu-
ra se identificam: porque a educacdo tem por objetivo essa permanente
transformacao do mundo. O homem ndao compreende sem fazer, sem tor-
nar-se atento, sem escutar, sem se preocupar.

O ato educativo se produz no encontro com o outro, no mun-
do do trabalho, que € cultura. A cultura é o conjunto do trabalho de um
grupo transformando o seu meio natural em meio social, cultural, servindo
ao homem. Um projeto cultural de uma sociedade, implica um debate
profundo sobre suas condicbes de trabalho. Sob o dominio do trabalho
alienado opera-se o esquecimento do homem, impossibilitando-o de reali-
zar-se plenamente como homem, enfim, de fazer cultura, de fazer histdria.
Sem um debate sobre a condigdo humana no trabalho de transformacdo do
mundo, todo projeto educativo pode tornar-se um aparelho de opressao e
de repressao.

(A Educagdo Contra A Educagdo, pp. 154-156)
| ]




16

Em funcdo das questGes formuladas por mim aos textos da
Educacao Permanente (para quem? , contra quem? ), pude concluir que
ela, enquanto discurso, € um discurso ideolégico. Isto quer dizer que a
Educagdo Permanente ndo é um discurso neutro, desideologizado, como
sustentava a Unesco, mas um pensamento estruturado, defendendo certos
interesses que ela ocultava atrds da mascara da neutralidade. A Educacdo
Permanente mostrou-se como uma modalidade nova e aperfeicoada de
educagdo do colonizador.

Mas a Educacdo Permanente ndo é apenas isso; ela é a expres-
sdo extrema e o resultado de toda uma tradicdo educativa que despreza a
existéncia, referindo-se a esta como uma coisa entre outras coisas. E na
medida em que ela leva ao cimulo essas tradigdes, tem o mérito de desve-
lar-lhe a sua inten¢do mais profunda, as conseqiiéncias Gltimas e ameacado-
ras (o fechamento) e finalmente o absurdo. Ela seria talvez o ponto extre-
mo onde um novo come¢o torna-se possivel, onde a ‘‘destruicdo’’ da edu-
cacdo torna-se necessdria, onde nés podemos nos espantar, enfim, com a
educagao que construimos, e colocar novamente a questdo a seu respeito;
comegar de outra forma. A educagdo sempre foi isso. Essa outra educagdo
se fez sempre mais ou menos as avessas e contra a educagdo. Assim, uma
outra relagdo educativa pode surgir, e surge mesmo, no interior de uma
educacdo que se perverteu.

E por isso que a Educacdo Permanente deve ser levada a sério,
pois ela nos diz que o homem jamais termina de tornar-se homem.

E isso significa que ndo terminamos jamais de ser, de nos tor-
nar juntos, a caminho, ao longo das relagcdes com o outro. Como me
escrevia meu orientador Claude Pantillon: “‘para tornar-se homem — pois
deve ele tornar-se para que surja uma existéncia humana — é preciso o
encontro, a alteridade, o didlogo”’.

3 — EDUCACAO E PODER:
A “PEDAGOGIA DO CONFLITO”

E possivel o didlogo numa sociedade em conflito? Qual é o
papel do educador critico nessa sociedade?

Essas questGes eram colocadas com frequiéncia em aula e em
encontros e debates ocorridos entre 1978 e 1980. Dai surgiu a idéia de
sistematizar algumas respostas e submeté-las a discussdo de colegas e
alunos. A idéia de apresenta-las a um publico maior do que aquele de uma
sala de aula surgiu no momento em que alguns educadores, apos a leitura
de um artigo meu publicado na revista Educagdo & Sociedade (nQ 1, set.
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1978), pediram-me para explicitar melhor o que entendia por “‘pedagogia
do conflito”, que | eu apenas introduzia, formulando melhor suas cate-
gorias basicas. -

Tinha sempre insistido em ndo pretender inventar uma nova
teoria; a pedagogia do conflito é a minha pratica da educagdo. Muito
pouco dessa pratica estava escrito, como toda pratica. O que estava escrito,
sem a sistematizacdo de uma teoria acabada, passei as maos do editor que o
publicou com o titulo: Educacdo e Poder.

Os textos que estdo em Educacdo e poder ndo tencionam defi-
nir o estatuto epistemologico dessa pedagogia, sistematizando suas catego-
rias fundamentais numa nova (e grande) teoria. Mesmo porque, de um
lado, me recuso a dar novas receitas magicas que possam reorientar os
educadores e, de outro, creio que eles ndo sdo tdo ingénuos para aceita-las.
Nao pretendi apresentar e desenvolver uma nova teoria; pretendi, sim,
mostrar como pratico a minha teoria e como teorizo a minha pratica
educativa, reagindo a ela.

Reuni aqueles textos que poderiam recolocar a questdo do
poder como tema central da filosofia da educacdo e da pedagogia. Procurei
entender o poder ndo apenas como poder de Estado, de dominagdo politi-
ca, mas num sentido mais amplo, como possibilidade, hegemonia, projeto.
A intencdo era dar audiéncia a um tema essencial da pedagogia, e que
entendia estar caindo no esquecimento.

[ 1

A POSTURA DO EDUCADOR NUMA SOCIEDADE
EM CONFLITO

Educar nessa sociedade ¢é tarefa de partido, isto €, ndo educa
realmente aquele que ignora o momento em que vive, aquele que pensa
estar alheio ao conflito que o cerca. E tarefa de partido porque nio é
possivel ao educador permanecer neutro: ou educa a favor dos privilégios
da classe dominante ou contra eles, ou a favor das classes dominadas ou
contra elas. Aquele que se diz neutro estard apenas servindo aos interesses
do mais forte, isto é, a classe dominante. No centro, portanto, da questdo
pedagogica, s/tua-se a questao do poder.

Por muito tempo, a tradigdo pedagdgica brasileira tentou igno-
rar essa questao e € por isso que falo da necessidade de uma revisdo critica
da nossa tarefa de educar. Nao significa que tenhamos descoberto, hoje,
algo novo para a educacdo. Ndo. Apenas haviamos ignorado, tinhamos
apenas esquecido, ou nao queriamos entender. Nossa tarefa de educadores
nos parecia muito nobre para que pudesse ser conspurcada pela questdo do
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poder. Afinal, nos ensinaram que “0 poder € sujo”, e a nés, educadores,
compete zelar pela limpeza, pelas boas maneiras, a cortesia, a ordem, 0s
bons modos, os bons costumes e todas essas belas mentiras de que andam
cheios os manuais que utilizamos todos os dias. O educador mede-se, por-
tanto, pelo grau de consciéncia de classe gue tiver, pois, “educador”, no
sentido que desejo empregar, significa para mim o intelectual capaz de
transmitir uma ideologia que organize e cimente os homens entre si, um
grupo, uma pequena comunidade, uma categoria social, etc. Essa nocao
serve tanto para o educador das classes dominantes quanto para o educa-
dor das massas populares. Ndo hd porque chamar ao primeiro de “ndo-edu-
cador”, porque é um domesticador, e chamar ao segundo apenas de “edu-
cador”, porque entendemos que sefa um conscientizador. Cada ciasse tem
os seus intelectuais, os seus ide6logos, os seus educadores, cujas tarefas, na
sociedade, distinguem-se apenas por grau e por maior ou menor incidéncia
do trabalho intelectual na sua prdtica profissional. Como dizia Gramsci,
todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos os homens desempenham
na sociedade a funcéo de intelectuais.

{Educacdo e Poder, p. 75)
J

Desse livro poderia destacar trés pontos principais:

19 — Ha certamente hoje uma centralizagdo excessiva do poder
de Estado. O cidaddo lhe transfere todo o poder de governar (mesmo nas
sociedades mais democraticas) e de agir, ““autorizando-o’’ a imiscuir-se em
todos os dominios de sua vida. A educagdo, numa perspectiva emancipa-
dora, compete formar para quebrar essa centralizacdo e uniformizagdo. Por
isso, insisti no significado pedagbgico da divida, da suspeita, porque ela
rompe, a0 mesmo tempo, com a demissao, o conformismo e a submissdo, a
cumplicidade entre o dominador (protetor) e o dominado (protegido). E
verdade! A divida mete medo, anglstia, porque é através dela que perde-
mos a doce seguran¢a da dependéncia, da obediéncia, do conformismo.
Mas é o preco que pagamos pela liberdade de construirmos nossa propria
historia.

29 — Ao contrério do que Aristoteles pensava, 0 homem ndo é
um ‘‘animal racional””. O homem ndo estd situado num universo do qual
tudo ja estd determinado e organizado (cosmos); 0 homem ndo é con-
duzido por uma finalidade (telos) que o predetermina. Constituindo-se no
processo de trabalho, sua vida ndo é uma linha reta numa direcdo j4 esta-
belecida. Por isso, ao contririo da pedagogia tradicional (metafisica),
tentei valorizar o desequilibrio e o fracasso (esses malvistos da pedagogia
atual), a desobediéncia, o desrespeito, a divergéncia, a contradi¢do. A vida
ndo é linear, horizontal. Ela é cheia de imprevistos. O que mantém o
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homem de pé é o equilibrio de forcas opostas. Esse equilibrio é estatico
quando um pé age sobre o outro, mas o0 homem s6 avan¢a quando toma o
risco de desequilibrar-se, impulsionando os pés para a frente, rompendo o
equilibrio.

39 — Procurei mostrar, também, a tecnoburocratiza¢ao da edu-
cacdo. A tecnoburocracia ndo controla apenas os aparelhos do Estado e a
organizacdo, como também impGe novas crengas e valores: sobrevaloriza o
planejamento (controle) e o conhecimento técnico-organizacional, a hierar-
quia, a ordem, as estruturas, a eficicia, a impessoalidade, a precisdo etc.
Nao se trata, evidentemente, de condenar o progresso técnico e o planeja-
mento educacional, mas de condenar sua utilizacdo para gerar o conformis-
mo e a repressao. Trata-se, portanto, de denunciar a ilusdo técnica e a
coisificagao da cultura que isso acaba acarretando.

A tecnoburocracia reconhece a existéncia de conflitos, que ela
considera como defeitos técnicos, disfuncdes do sistema que € preciso nao
revelar, mas camuflar, e, dentro do possivel, integrar no sistema, recupe-
rando-os para estabelecer a harmonia, a ordem, a seguranga. Para a tecno-
burocracia, a escola tem de ser uma comunidade harmoniosa, imutavel:
todo e qualquer problema precisa ser equacionado e resolvido técnica e
administrativamente, e ndo pedagogicamente.

Entretanto, como a escola € um organismo vivo, a rigidez e a
inflexibilidade burocraticas ndo impedem por muito tempo a inovagao
pedagogica. As contradi¢Oes internas ndo podem ser totalmente absorvidas.
Comeca a aparecer a defasagem entre o apregoado, o planejado e o reali-
zado; entre o plano ideal e o plano real; entre o regimento, a legislagdo e a
realidade. ’

A crise desse modelo de educagdo ndo é apenas interna a esco-
la. Com a organizagdo crescente da chamada sociedade civil pressionando o
Estado, surge a necessidade de revisdo desse modelo.

Numa sociedade em conflito, o papel do educador s6 pode ser
critico e revolucionario. Seu papel é o de inquietar, incomodar, perturbar:
a funcdo do pedagogo parece ser esta: a contradigcdo (opressor/oprimido,
por exemplo) ele acrescenta a consciéncia da contradigdo. Foi isso que
fizeram, por exemplo, Lao-tsé, Socrates, Marx, Nietzsche, Freud, Mao
Tsé-tung, Gramsci, Freinet, Amilcar Cabral e outros grandes pedagogos da
historia antiga ou contemporanea.

Na luta por uma sociedade de iguais, uma sociedade socialista,
o educador critico utiliza-se das armas de que dispde: a formagao da cons-
ciéncia e a organiza¢do de sua categoria, associando as lutas politicas do
oprimido com as lutas pedagdgicas. A posi¢cao desse educador é incomoda
e incomodadora, na medida em que, de um lado, o sistema educacional
dominante o pressiona no sentido da reproducdo da sociedade injusta, e,
de outro, ele opta pela transformacao dessa sociedade. A luta pedagdgica é
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uma tensdo constante entre esses dois polos antagdnicos, pois a sociedade
ndo esta ainda revolucionada. Mas, como digo em Educagdo e poder: se
amanh3 uma educacgdo revolucionaria for possivel € apenas porque, hoje,
no interior de uma educagdo conservadora e reaciondria, os elementos de
uma nova educa¢do, de uma outra educacao, libertadora, se formaram
dentro de uma educagdo conservadora e reacionaria. Essa mudanca de
espago dominado para espago dominante ndo se fara nem espontaneamen-
te, nem de um momento para outro; por isso, é necessdria uma verdadeira
pedagogia do conflito que evidencie as contradigdes em vez de camufla-las,
com paciéncia revolucionaria, consciente do que, historicamente, é possi-
vel fazer.

Assim, a tarefa do educador, nesta sociedade, é a de criar
condigbes objetivas que favorecam o aparecimento de um novo tipo de
pessoas: solidarias, organizadas, capazes de superar o individualismo, valor
méximo da educacgdo capitalista. No contexto da dominagdo politica e da
exploragdo economica capitalista, o papel do educador revolucionario é
um papel contra-hegemonico.

4 — NECESSIDADE DE UM REFERENCIAL
TEORICO

‘’Ndo ha pratica revolucionaria sem teoria revolucionaria”’, di-
zia Lenin, enfatizando a necessidade da formacao teorica, da critica e da
autocritica, e o papel da filosofia na luta pela emancipagdo.

A necessidade de sistematizar a concepcdo dialético-marxista
da educacdo nasceu, em 1981, quando ministrava a disciplina Filosofia da
Educagdo no curso de pedagogia da Unicamp. Tratava-se, inicialmente, do
esbogo de uma educagdo e de uma pedagogia inspiradas no marxismo,
acabando por necessitar de uma explicitagdo da propria dialética: suas
origens, seus principios, seu método, sua logica, sua relacdio com o marxis-
mo. _

Tentei fazer uma leitura ndo-positivista de Marx. Ha uma leitu-
ra positivista — notadamente sob a forma estruturalista — que descaracte-
riza Marx enquanto pensador revolucionario e militante. Ao contrario,
uma leitura pedagbgica ndo-positivista busca nele o educador politico de
uma classe, quer no rigor de sua linguagem, quer na sua paixao, na sua
utopia. .
A leitura do passado é também uma tarefa da filosofia da
educacdo. Mas hd outra tarefa: teorizar a pratica de hoje, refletir um iti-
nerario, buscar compreender aquilo que o educador faz. Nesse itinerério,
muitos erros e acertos aparecem Pdo como experiéncias a serem evitadas
ou modelos a serem imitados, mas como simples exemplos a serem
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constantemente retomados. Por isso, inseri no capitulo “’A critica da peda-
gogia critica’ o relato de uma experiéncia vivida de autogestdo pedagégica.

Tive a preocupacdo de confrontar teoria e pritica. A educacédo
é um fendmeno dindmico e permanente, como a propria vida, e o educador
busca compreender justamente esse fendmeno para compreender melhor o
que faz.

Em Concepcao dialética da educagdo, procurei relatar essa bus-
ca ndo na ordem em que ela se processou, ndo em seus fragmentos colhidos
aqui e ali, mas numa totalidade ordenada por um fio condutor, por um
ponto de vista explicativo que ¢ a dialética. Tal ponto de vista ndo é um a
priori, como podera parecer de inicio. Como disse Marx no posfécio a
segunda edicdo alema de O Capital (1873): a exposicdo segue o caminho
inverso da investigagdo, de tal forma que se o trabalho de anélise, de
investigacdo, foi feito adequadamente, “‘ficara espelhada, no plano ideal, a
vida da realidade pesquisada, o que pode dar a impressao de uma constru-
¢do a priori”.

COMO FORMAR ESSE NOVO PROFISSIONAL?

Pode a universidade preparar esses novos profissionais para que
assumam a tarefa de formular uma concepcdo de mundo adequada aos
interesses populares? A atual organizacdo universitiria ndo proporciona
por si mesma os meios para uma atuacao efetiva junto a populagao. Por
isso as iniciativas que visam unir os universitarios aos setores populares sao
extremamente raras e, muitas vezes, S0 puramente movidas por motivos
humanitarios, religiosos ou assistencialistas, que ndo pdem em questao,
seguramente, o autoritarismo da institui¢do universitaria. Contudo, € preci-
so entender que essas iniciativas, na medida em que forem sendo estrutura-
das, poderdo romper esse autoritarismo, mudando a fisionomia atual da
universidade. Todas as universidades, pelo seu proprio regime estatutario,
tendem a reproduzir o seu quadro de poder. Entdo existem, para os que
desejam uma fecunda convivéncia com os setores populares, duas frentes
de luta: luta contra o autoritarismo que hoje se instalou na estrutura do
poder dentro da universidade, e outra, orientar os jovens universitarios
para a convivéncia com os deserdados da educacao, formar profissionais do
ensino, atentos as necessidades educacionais da populagao esquecida. Sabe-
mos hoje que existem 36 milhdes de brasileiros sem a escolaridade de 19
grau completa. Tem portanto o professor que formar 0s novos pro-
fissionais do ensino ensinando-lhes a ler essa realidade, a entendé-la. Nao
lhes ensinar apenas métodos e técnicas de ensinar, mas ensinar-lhes a
compreender a situagdo do aluno e daqueles que estio fora da escola. E
essa consciéncia social que devemos formar no futuro profissional, antes de
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incutir-lhe um saber técnico. O profissional do ensino nao é um técnico,
um especialista, € antes de mais nada um profissional do humano, do
social, do politico.

( Concepgdo dialética da educacdo,

pp. 141-142)
l |

De outra parte, o confronto com a educagdo brasileira foi
inevitavel, na medida em que é nela que inserimos a nossa pratica, nosso
trabalho cotidiano.

Tanto a educacdo do homem feudal quanto a do homem bur-
gués tém uma finalidade muito bem definida: adaptar as novas geragGes a
um modelo de sociedade. Mas serd que a educagdo é apenas isso? Serd
apenas um processo de formagcdo do homem para adapté-lo a viver numa
“dada’ sociedade? N3do existira uma concepg¢ao da educacdo que, ao
contrario, vise despertar as novas geragGes para a constru¢do de outra
sociedade, uma educagdo emancipadora que as desafie a construir outra?
O que representa o educador nessa outra educacdo e como pode ele surgir
no interior de uma sociedade velha e opressiva?

Essas questdes nao sao novas. S6 que em cada época elas sdo
colocadas de maneira diferente, iluminadas por novas experiéncias, por
novas praticas, pela reflexdo acumulada, pela renovacdo e inovacao educa-
cional.

F 1
TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Ao contrdrio da tendéncia tecnoburocrdtica que visa d exten-
sdo da racionalidade técnica, a tendéncia popular visa essencialmente a
formagdo politica das classes trabalhadoras para o exercicio da hegemonia.
Privilegia a politica (os conteidos) sobre a técnica (as reformas), insiste
numa educacdo que surge com a organizagao popular, com 0s projetos
educativos que o povo tem. Essa tendéncia é sustentada por outra anélise
polftica, cujo ponto central é a relacao entre o capital e o trabalho, contra-
dicdo fundamental da nossa sociedade, razdo da violéncia, da miséria e da
pobreza...

Os educadores estdo vivendo hoje o inicio de um conflito entre
o projeto burgués de educacdo (que é o projeto vigente) e um projeto
popular, eminentemente politico. No centro desse conflito situa-se a
educagcdo como espaco de luta. A educagdo torna-se um instrumento de
luta. Porque a derrubada do atual bloco industrial-militar-burgués no se
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efetivard sem a educacdo (consciéncia de classe) para a hegemon/a das
classes trabalhadoras...

A mudanca de qualidade nas relacGes que mantém a sociedade
ativa é fruto de uma lenta e por vezes violenta maturacdo quantitativa, no
interior dessas mesmas relacbes. E uma guerra surda, cotidiana, e, até certo
ponto, ingléria. E o trabalho muitas vezes anénimo, do professor, por
exemplo. A educacdo sé pode ser transformadora nessa luta surda, no
cotidiano, na lenta tarefa de transformacdo da ideologia na guerrilha
ideoldgica travada na escola.

(Concepcdo dialética da educagdo,
pp. 161-162)

L |

Hoje os educadores latino-americanos se perguntam até que
ponto a educacao pode tornar-se um instrumento de libertagdo do autori-
tarismo, que, disfarcada ou ostensivamente, oprime as nagoes latino-ame-
ricanas. Hoje esses educadores consideram indispensavel que a pesquisa e a
reflexdo ndo visem apenas a reconstituicdo historica da educagdo ou a
fundamentacdo psicossociologica do ato educativo, mas que sirvam de
instrumento de luta para superar as contradicOes da sociedade opressiva.
S6 uma ciéncia verdadeiramente comprometida com a transformagdo dessa
sociedade interessa as classes oprimidas. A formacdo de um educador
competente ndo é suficiente. E preciso que a competéncia técnica esteja
fundamentada num compromisso polftico, porque a competéncia depende
de um ponto de vista de classe. Ndo somos competentes ‘‘em geral”, mas
somos competentes para uma classe e ndo 0 somos para outra.

Na primeira parte de Concepgdo dialética da educagdo, minha
preocupacao era essencialmente didatica, procurando apresentar a dialética
como um instrumento de analise da realidade, um método, um caminho
capaz de orientar tanto a pesquisa quanto a a¢do pedagogica, confrontan-
do-o com o método positivista.

Na segunda parte desse livro detenho-me mais na visdo tedrica
da educacdo em Marx e Engels e depois em Gramsci, procurando explicitar
suas categorias basicas: o trabalho como principio antropoldgico (trabalho
produtivo e trabalho improdutivo), a alienacao e o tempo livre, a omnilate-
ralidade e a questao da hegemonia.

Na terceira parte, apoiado nas andlises de Georges Snyders,
procuro discutir as orientagoes metodologicas de alguns educadores que
defendem a autogestao pedagdgica, confrontando depois essas teorias com
o relato de uma prética de autogest3o.

Finalmente, na Gltima parte, retomo, desde a década de 30, o
desenvolvimento da educagao brasileira, para situar, hoje, seus conflitos,
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suas tendéncias e as possiveis direcOes que ela poderd tomar. Defendi,
nesse momento, a tese de que a concep¢ao dialética da educacdo hoje, no
Brasil, encarna-se no movimento da educagdo popular, na pesquisa parti-
cipante e na luta dos educadores se organizando como categoria de tra-
balhadores, coletivamente.

5 — A PRATICA COLETIVA:
A FONTE MAIS VIVA DA TEORIA

O pensamento pedagogico nutre-se da pratica dos educadores,
ao mesmo tempo que também a ilumina: ““a pratica de pensar a pratica é a
melhor maneira de aprender a pensar certo. O pensamento que ilumina a
pratica é por ela iluminado tal como a pratica que ilumina o pensamento é
por ele iluminada”, afirma Paulo Freire. Essa prética é, em primeiro lugar,
a propria pratica do educador que pensa a teoria, mas é também a prética
coletiva dos educadores. O “‘coletivo”, aqui, ndo é entendido, como por
vezes ocorre, como o coletivo de dirigentes, especialistas ou de quadros
educacionais. Trabalhar coletivamente ndo significa, por exemplo, reunir
um grupo de artigos sobre determinado assunto e publicd-los como obra
coletiva. Eu entendo por “coletivo” a experiéncia historica da propria
categoria de educadores e da classe trabalhadora, em fun¢do da qual o
trabalho coletivo na escola tem algum sentido. E nessa prética coletiva da
classe trabalhadora que é preciso buscar a fonte de inspiragdo para a agdo e
a teoria pedagdgicas que estejam comprometidas com os interesses de tal
classe.

A GREVE E UMA ESCOLA

Hd mais de dois mil anos que Sécrates perguntava como se
aprende a ser virtuoso. Depois de ouvir de Socrates que a virtude nio podia
ser ensinada, pois nem o virtuoso Péricles, rei de Atenas, conseguira trans-
mitir a sua virtude politica ao seu proprio filho, Menon, seu discipulo
estranhava: se existem homens virtuosos e a virtude nao € alguma coisa
inata no proprio homem, eles devem ter aprendido, de alguma maneira, a
ser virtuosos. E Socrates retruca: se 0 nosso raciocinio foi até agora corre-
to, s6 podemos concluir que a virtude nao se aprende. O didlogo socrdtico
termina assim, sem “solucionar”’ a questdo do aprendizado da virtude, isto
€, da educagdo, como se havia proposto no inicio.
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Os educadores e pedagogos modernos, entre eles Paulo Freire,
superaram essa contradicdo, mostrando que “ninguém educa ninguém, mas
que todos nos educamos juntos”, educadores-educandos e educandos-edu-
cadores. E provavelmente essa educacdo coletiva — necessariamente poli-
tica — que um movimento grevista desencadeia, que educa para a “virtude
politica”, muito mais do que a escola. De fato, para o trabalhador, a greve
é o0 seu processo de educacdo enquanto classe. Sob o ponto de vista da
educacdo, nenhuma greve fracassa.

A capacidade de ser, apesar da brutalidade e da opressio, reve-
la-se em cada ato de um movimento grevista. A greve é uma escola, ou seja,
a escola da classe trabalhadora. Sob o dngulo politico tém igualmente as
greves sempre um saldo positivo: revelam a capacidade de uns e a incapa-
cidade de outros na conducao politica. Novos lideres se formam na luta.
Por isso, o atendimento ou ndo as reivindicacOes salariais ndo pode ser
considerado como dnico indicador do sucesso de uma greve.

Além disso, do ponto de vista da educagdo politica existem
outros ganhadores, que ndo sdo os grevistas. Veja-se como a educagao
polftica do trabalhador e de quantos com ele se solidarizam, desenvolven-
do campanha de fundos para permitir a continuidade do movimento,
ganha forma na relacdo estabelecida ao passar de casa em casa. O fundo de
greve serve para ambos — para aquele que pede e aquele que di ou ne-
ga — como instrumento de aprendizagem coletiva dos problemas. Pergun-
ta-se e explicagOes sdo dadas. Estabelece-se uma relagdo capaz de quebrar o
individualismo que o modo de producédo capitalista criou e impde, o que
permite a sua propria reproducdo. A recusa em contribuir € também um
ato educativo para ambos. Implica na decisdo, esséncia do ato pedagégico
da parte daquele que se recusa, sejam quais forem os motivos. Educar-se é
tomar posicdo, ser partiddrio. A educacdo é obra de partido. Por isso, uma
greve educa muito mais do que os proprios grevistas. Estes fornecem ape-
nas a ocasido para muitos se educarem. Tenha-se, por isso, certeza de que
toda greve é sempre um avango, é uma prova de que um passo ests sendo
dado.

(Educa¢do e Compromisso,
pp. 51-52)
|

Na minha experiéncia pessoal recente, uma das reflexdes mais
gratificantes foi a analise da relacdo entre mim e meus filhos, na qual

aparece o amor como dimensdo fundamental. A educacdo dos filhos é
sempre tensa, mais do que a educagdo na escola, porque, naquela, razdo e
emocdo estdo em constante conflito. Essa reflexdo acabou tornando-se um
depoimento bastante pessoal, um ‘‘caso de amor’’, pois tratava-se de
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responder de forma transparente, na intimidade, para mim mesmo, como
educava meus filhos. Dai ter escrito de forma apaixonada, na presenga de
meus filhos e com eles. Dai emergir o nosso cotidiano, nossas angustias
partilhadas, nossos projetos comuns, nossas saudades etc., que constituem
parte essencial de uma educac¢ao dos e com os filhos.

A leitura do livro de Georges Snyders, Ndo é facil amar os
nossos filhos, ajudou-me a tratar o assunto num outro nivel: o da historici-
dade da relagdo pai-filho, desta ligagdo humana fundamental entre o meu
filho e todas as criangas. Assim, o amor e a educag¢ao dos filhos podiam ser
vistos mais longe, socialmente, adquirindo, para mim, uma forma nova,
uma dimens3o que a vivéncia e a cotidianidade ndo me revelaram. A pater-
nidade e a maternidade tém um sentido histérico, inserindo-se na linha de
continuidade da construgdo da humanidade. Segundo Snyders: “‘ndo deixa
de ser verdade que hd, evidentemente, uma enorme arbitrariedade no amor
que tenho pelo meu filho, na preferéncia que dou ao meu filho. Ndo posso
evitar inteiramente essa arbitrariedade, mas posso, apesar de tudo, torna-la
menos escandalosa na medida em que for capaz de unir esse amor pelo
meu filho ao amor pela coletividade das criangas’’ (p. 304). O pai educador
é aquele que é capaz de crescer, aprender, celebrar, dangar, cantar, viver e
com-viver com seu filho e com todos os seus companheiros que buscam
construir o ‘“‘seu " mundo, o seu espaco de liberdade, de solidariedade e de
transparéncia.

Os filhos nos ensinam a ser transparentes, numa sociedade
construida pela geragdo adulta, que é, freqientemente, opaca e conciliado-
ra, e na qual é preciso ser falso, esconder interesses, montar estratégias, ser
“esperto’’ e “levar vantagem’’. Na educagdo dos filhos (e de todas as crian-
cas) o educador acaba se educando, na medida em que souber prestar
atencdo, ouvir e se dispor para a reciprocidade da relagdo educadora.

Num outro momento, com Paulo Freire e Sérgio Guimaraes,
juntos procuramos explicitar melhor nossa pratica, ao mesmo tempo que
buscamos responder a questOes que a grande maioria dos educadores se
coloca hoje e que foram recolhidas em muitas ‘“andancas’ pelo Pais. Essas
respostas nao pretendiam ser ‘‘nossas’’, mas estavam ja contidas nas pro-
prias perguntas que nos eram feitas. Procuramos uma resposta coletiva a
nossa pratica politico-pedagdgica.

Ao mesmo tempo que nos exercitdvamos na construcdo de um
saber que ia nascendo coletivamente, portanto, experimentando uma
metodologia da pesquisa nova, com rigor proprio, surgiam, no didlogo, os
temas-problemas mais atuais da educagdo brasileira (o tema do autori-
tarismo, da participagdo, da democracia, da competéncia, do saber, da
organiza¢do dos educadores etc.) e o sentido novo que eles tém para os
educadores que estdo cada vez mais comprometidos com a transformacgao
radical da sociedade brasileira.
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Procuramos, juntos (com nossas semelhangas e diferengas),
extrair do momento presente o projeto pedagdgico, a expectativa de uma
educacdo que construa, desde ja, uma sociedade democratica e socialista.
Mas, para isso, é preciso ‘‘reinventar o poder’’, “reinventar a escola’’ e a
pedagogia. Nao basta ensinar a ler, escrever e contar. E preciso ensinar
também a falar, ouvir e gritar. E preciso, sobretudo, um movimento de
massa dos educadores, pois a participagdo tem um sentido pedagogico:
participar numa greve significa ensinar democracia. Ensina-se democracia
construindo-a efetivamente. Aprende-se a ser democrata exercitando a de-
mocracia, seja na escola, em casa ou na sociedade.

A escola tem uma potencialidade na constru¢cao da democracia
que a pedagogia liberal (centrada na transmissdo do saber) procura, por
razoes ideologicas, esconder atras de uma “especificidade’’ da escola, esta-
tica e falsa. Nao é suficiente “‘melhorar’’ a escola burguesa para que esta
cumpra seu destino histérico, como instituicdo social e politica, e se engaje
na construcdo do futuro e n3o apenas na reproducdo do passado. Decidir,
comprometer-se, engajar-se, optar, sao exigéncias da radicalidade democra-
tica, como o falar e o ouvir. Segundo Paulo Freire, ‘‘se o povo brasileiro, se
as classes populares tém sido proibidas de falar, se a experiéncia historica
desse pais é a do siléncio dessas classes, acho que é exatamente ‘gritando’
que elas vdo obter o direito de falar (...). E preciso aprender com o povo a
gritar e introduzir essa forma de gritar na educacdo sistematica. De qual-
quer forma, o ser humano sempre grita primeiro para depois falar. A gente
nasce gritando’’ (Pedagogia; didlogo..., p. 120).

CARTA AS ALUNAS DO CURSO DE PEDAGOGIA*

Ao chegar em casa hoje, depois do nosso encontro das ter-
cas-feiras, senti vontade de escrever alguma coisa, uma carta que talvez nao
chegue as destinatdrias, que talvez faca parte apenas de mais uma reflexao
de quem busca compreender, aprofundar as relagoes humanas, sentir pro-
fundamente para compreender.

Enfim, estou aqui procurando escrever alguma coisa para vo-
cés, sobre nds, sobre mim, sobre a educacio. E a minha maneira de enten-
der a educacao, é a minha caminhada, que tento fazer com vocés...

Afinal, vocés estdo se formando neste semestre. E um mo-
mento importante de definicdo de cada uma de vocés. Eu diria que ndo se

(«) Carta enviada as alunas do 89 periodo, turma D (Noturno) do curso de Pedagogia
da PUC/SP (concluintes de 1983), depois de uma ‘‘aula’’ de trés horas, em que fiquei
em siléncio absoluto, em protesto, porque as 50 alunas do curso ndo haviam lido o
texto combinado.
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conclui um curso superior impunemente. E preciso ter tempo para se
interrogar sobre ele. Abrir um espago para isso. Tornar a forma contetido.
Jé que estamos tao preocupados com conteddo.

Parece que estamos cheios de certezas. A “aula” de hoje serviu
para que algumas duvidas a mais martelassem nossas cabecds, duvidas em
relacdo ao préprio professor.

O professor precisa ser duramente questionado, a figura do pro-
fessor precisa ser questionada. Pelo que eu tenho notado ela esta profunda-
mente “hospedada’’ nas alunas, em vocés.

Vocés querem saber? Acho que vocés esperam muito do pro-
fessor. Acho que vocés, amanha (hoje?) vao ser professoras iguais aos
professores que tiveram: vao imitar seus minimos gestos, suas “brinca-
deiras”, suas ridiculas técnicas de ““motivacdao” e irdo se perder nos porme-
nores, na periferia do processo educativo.

Para ser educador, € preciso muito mais do que dominar algu-
mas técnicas de motivacdo, alguns truques. E preciso ter uma alma e é
preciso ser “dirigente”. E sobre isso quero-lhes dizer mais algumas coisas...

O que mais me impressionou na “aula’’ de hoje é que o grupo
ndo conseguia se auto-gestionar, se auto-governar. Tinha a impressdo de
estar diante de uma classe completamente dirigida, que precisava de um
dirigente (por que ndo dizer: de um pai) para dizer “0 que tinha que ser
feito”’; o professor que deveria dizer o que deveria fazer, como se compor-
tarem, quais deveriam ser as obrigacoes de cada uma das alunas ali presen-
tes. Enfim, um grupo incapaz de se auto-governar. E educar-se é aprender a
se assumir, saber o que se quer e para onde se vai.

Ora, estamos diante de um grupo que vai se formar dentro de
menos de 30 dias e diante de uma situagdo nova, em que o professor fica
aguardando que alguém se manifeste; todas ficam sem saber o que fazer, o
que propor, todas ficam esperando que “outra” se posicione...

Sim, no final todas (uma parte, pelo menos) esperavam que eu
me posicionasse, esperavam a palavra final do “professor”. E a minha
recusa em falar incomodou muita gente.

Talvez essa seja a grande licdo a tirar dessa “aula”, desse rico
encontro, que me fez passar refletindo mais duas horas e meia depois: na
vida as solugGes sdo sempre provisorias.

E nos dois préximos encontros nao esperem coisa melhor. Nao
pretendo solucionar os problemas com férmulas magicas, com solucOes
prontas. Ao contrdrio, acredito que muitas coisas da vida ndo tenham
solugdo mesmo que as coisas mais importantes da vida (o nascimento que
nos lanca numa histéria, o amor que nos faz viver nessa historia, a morte,
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que € o fim de todas as duvidas, e outras coisas mais simples) nao en-
contram solucoes.

Talvez o importante é ficarmos atentos, prestar atencao no que
fazemos, interrogarmo-nos constantemente sobre o que fazemos, duvidar,
duvidar profundamente, sistematicamente, sem medo, sem receio de ofen-
der.

A quem mais amamos, talvez, tenhamos que sacudir, que inco-
modar... talvez educar seja um ato existencial de amor, de comunicacao
sem palavras, de uma troca de olhar (esse olhar que para os tecnoburocra-
tas de hoje nao tem valor, porque o que valorizam é a eficdcia, a busca de
resultados), talvez nao seja... e o educador provavelmente deva viver nessa
incerteza, talvez seja essencial que ndo durma sobre suas verdades e certe-
zas.

Provavelmente é essa a licdo que devemos tirar do nosso encon-

tro de hoje.
L ]

Essa idéia de ““compromisso’’ que aparece tdo freqlientemente
nas obras de Paulo Freire foi também o centro das preocupag¢des de um
outro trabalho meu (Educa¢do e Compromisso), que, na verdade, procurou
ser um balango de uma série de debates, encontros, semindrios com pro-
fessores ou alunos, de 1979 a 1985, e que, muitas vezes, giravam em torno
da chamada ““competéncia técnica”’ e do ““compromisso politico”. Nesse
envolvimento, que se deu em muitos pontos deste pais, pude defrontar-me
com muitas posi¢des e temas. E posso dizer que foi nessa caminhada que
fiz minha prépria aprendizagem, ensinando e aprendendo.

Eis alguns temas que mais tiveram audiéncia: a consciéncia de
classe do professor, a relagdo entre ciéncia e engajamento, a questdo da
especificidade da educagdo etc. Esses temas denotavam a preocupacdo de
unir o pedagégico e o politico. Através dos convites que tenho recebido,
sempre procuro saber das expectativas dos grupos que me convidam. Em
vez de colocar o tema que seria de minha preferéncia, procuro receber os
“temas geradores”” que nascem das preocupacdes imediatas e particulares
desses grupos e caminhar do particular para uma teoria geral. Ndo é ne-
cessaria nenhuma estratégia preliminar para isso. Necessita-se, isto sim, de
uma predisposicdo para ouvir, para sentir, para olhar nos olhos. Ndo se
deve chegar a um grupo de olhos fechados, com uma teoria j& pronta na
cabeca.

Uma pedagogia do conflito, como a entendo, ndo é alguma
coisa pronta, fruto de dedugGes |6gico-formais, um catecismo pedagdgico
novo. Nao é uma teoria estruturada para se opor a outras teorias, a outras
concepgdes da educacdo. E um pressuposto para a propria agio pedagogica
que consiste em nao se prender a dogmas, buscar a transparéncia, ndo ser
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conduzido por preconceitos, buscar o essencial, que é o aprimoramento do
proprio existir humano social. A partir desse elo fundamental, que ndo
pode ser perdido de vista, é que a pratica educativa pode ter um sentido
realmente revolucionario.

Uma pedagogia do conflito supGe ndo s6 uma dialética da
sociedade (a explicitagdo dos mecanismos de dominacdo e exploracdo),
mas igualmente, uma dialética do individuo, que implica uma ética da
esperanga. Ndo podemos construir uma educagdo socialista baseada numa
ética burguesa; os pressupostos sdo outros. O ‘‘compromisso’’, portanto,
ndo é apenas social; é também pessoal. A coeréncia é uma das categorias
basicas dessa pedagogia.

Ndo se trata de um voluntarismo ingénuo de um cavaleiro
solitério enfrentando pessoalmente os moinhos de vento da Histéria, como
o triste Dom Quixote. Trata-se de dimensionar a dialética do individuo no
contexto da transformacao revolucionaria, necessariamente coletiva, da so-
ciedade, ou, como nos ensina o mestre Antonio Candido, trata-se de chegar
ao socialismo sem perder, no caminho, a liberdade.
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“FILOSOFIA EM PORTUGAL" E SEU ENSINO:
TOPICOS PARA UMA REFLEXAO

Dr. F. da Gama Caeiro
Universidade de Lisboa-Portugal

| — A CRIAGAO DE UM NOVO ESPAGO PARA A
“FILOSOFIA EM PORTUGAL"

1. Tema dotado de forte complexidade e hibridez de tratamen-
to pois nele se inserem vertentes filosOficas e pedagogicas dispares e se
conjugam realidades oriundas de campos diferentes como a cultura, a
Ifngua, a nacionalidade — importa aborda-lo partindo da situagao concreta
de um aqui e agora, da verificagcao inicial de uma vivéncia comum, para, no
seguimento, tentar estabelecer o horizonte tedrico da questdo. Serd este,
com efeito, o suposto que permitird alcancar a convergéncia tematica,
sendo a coeréncia interna, de diversos percursos, que veiculam um conjun-
to de teoremas, ou seja, de proposi¢Ges que necessitam de ulterior demons-
tragdo, ou explicitagdo (ou, pelo menos, de viabilidade da sua mostragio),
com vista a sugerir os termos de uma reflexdo possivel.

2. A partida, comegariamos por focar uma nota circunstan-
cial — aparentemente extrinseca ao tema e, no entanto, inserida no seu
mais intimo cerne: o nivel, 0 modo de tratamento da questdo, supde uma
via abstractiva e teorética, mas que ndo se cinge a esta, antes visa uma
realidade concreta, uma vivéncia especifica — que é a nossa.

A filosofia destes “‘portugueses que somos’’, tem a ver algo
com as nossas condi¢Oes de exercicio da filosofia em Portugal, da afirma-
cdo filoséfica aqui e agora: tem a ver com a construgdo dum projecto
colectivo, e com a natureza, a relevancia — perante a comunidade dos ho-
mens, a justificagao do filosofar — e logo, porque de agir se trata, com o
ensino da filosofia nesta comunidade concreta e circunscrita, neste Pais, ou
o comunicavel (objecto possivel de comunicagdo) filos6fico: logo, com a
Universidade, com o ensino secundario, com a profissdo de filésofo e/ou
professor de filosofia em Portugal, e sobretudo, com a relacao entre educa-
¢ao e filosofia, entre filosofia e Ifngua portuguesa, ou entre filosofia e Povo
portugués.

Obviamente, o mero enunciado n3o pretende insinuar que se
desenvolvam aqui todos estes aspectos, sob pena de se cair na mais estéril



32

das superficialidades: mas denuncia a preméncia vital desta problematica,
explica a razdo porque a “Filosofia em Portugal”’ ja ndo é hoje entendida
pela sensibilidade das novas geracGes como uma disciplina entre outras
mais do curriculum escolar, um verbo de encher que tenha de se cumprir
por exigéncia académica, mas corresponde antes a descoberta, a invencdo
necesséria, a reivindicagdo urgente dum espago prdprio, auténomo, livre e
inalienavel, que ultrapassa mesmo a Escola, espaco de exame e discussao
dos problemas filoséficos e vitais (e aqui perde sentido o classico dilema:
“primum vivere...”) que interpelam os homens deste tempo, quer no ambi-
to da pessoa, quer na dimensdo do individuo inserido na colectividade
nacional.

Il — FILOSOFIA, CULTURA E NACIONALIDADE:
RAIZES E SENTIDO DE UMA CULTURA PORTUGUESA

3. Do anteriormente exposto, decorre que o tema * ‘Filosofia
em Portugal’ e seu ensino’’ abrange em seu ambito uma realidade multifa-
ria de onde sobrelevam trés componentes: filosofia, cultura e nacionalida-
de.

Abordemos frontalmente o cerne da questdo, por parecer que
tal contribuira para o esclarecimento tedrico da vexata quaestio das filoso-
fias nacionais: serdo termos inconcilidveis e contraditérios, o caracter uni-
versal da filosofia, e a qualificagdo de nacionalidade que se lhe possa
atribuir?

O problema ¢é susceptivel de ser desenvolvido numa dupla
perspectiva, remetendo uma para a velha aporia do Uno e do Maltiplo, tdo
velha como o proprio filosofar — e outra, ndo menos fundamental, para a
relagdo teorética entre filosofia e cultura.

O problema do uno e do multiplo ndo parece se resolva sim-
plesmente no plano de reciproca exclusdo, ou sequer de primado, de um
termo relativamente ao outro, — como, por exemplo, admitiu Manuel
Antunes, ao conceber como ‘‘questdo essencial: o primado da multiplicidade
sobre a unidade ou da unidade sobre a multiplicidade; da particularidade
sobre a universalidade ou da universalidade sobre a particularidade’”!. Mas
os dois termos, em outra concep¢ao gnosiolégica, ndo s6 se ndo hierarqui-
zam em uma relagdo de primado ou de predominio, como se apresentam
autbnomamente compossiveis e simultdneamente conciliadveis, em um pla-
no de radicalidade metafisica e epistémica. Torna-se al necessario, como
suposta condi¢do, distinguir préviamente para depois unir e harmonizar.

Situa-se aqui porventura a dificuldade radical, ao nivel da dis-
cussdo dos fundamentos, que impediu Manuel Antunes de chegar a uma
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aceitagdo da legitimidade tedrica das filosofias nacionais, ndo obstante a
admissdo, implicita ou explicita, ao longo da sua obra, dos principais
pressupostos do mesmo filosofema.?

Sera esta também a principal diferen¢a que distancia esse autor
de pensadores portugueses seus contemporaneos, como Alvaro Ribeiro ou
José Marinho, que fundamentaram a possibilidade teé6rica das filosofias
nacionais numa via de superacdo das aparentes antinomias do uno-maltiplo
e do universal-particular.3

4. Avancaremos desde ja esta tese, que nos serviu para a pre-
sente reflexdo: sem sacrificar o seu cardcter uno e universal, a filosofia
realiza-se no devir, na diversidade dos particularismos humanos, sociais,
culturais, linguisticos, duma comunidade. Entre esses particularis-
mos — porque n3o aceitar essa realidade, no mesmo plano das ou-
tras? — contam-se os que respeitam a nacionalidade.

A dialéctica de Platdo, visando solucionar os grandes proble-
mas metafisicos do seu tempo, suscitados pelo heraclitismo e pelo eleatis-
mo, sugere-nos modelarmente o intento superador de aparentes antino-
mias. Como é sabido, enquanto Heraclito acentua a dimensdo dindmica do
multiplo, ndo admitindo o uno e o universal — para Parménides, s existe o
uno idéntico, caindo o mdltiplo e o diverso sob a categoria do ndo-ser. A
diairesis platénica, mediante o conhecido processo de explicitagdo ou de
desentranhamento do conceito superior, para, através de sucessivas distin-
cOes logicas, chegar ao conceito procurado — ajuda aqui @ compreensdo da
famosa aporia.

Esta visdo platonica permite descobrir uma dimensdo nova e
mais profunda da filosofia: a solucdo para o problema ‘‘filosofia universal
versus filosofias nacionais’” ndo reside em colocar aquela em termos dile-
maticos ou alternativos, tal como também para Platdo a solugcdo se nio
situava na escolha entre posicOes que reciprocamente se excluiam — ou
seja, entre heraclitismo e parmenidismo, entre o idéntico e o diverso, entre
o uno e o maltiplo, mas sim em admitir a solidariedade e intercomunicacdo
das idéias.

Sintetizando um ponto que merecia maior desenvolvimento, se
nao exorbitasse deste estudo: quer no caso da metafisica platdnica, quer
nos termos do debate das filosofias nacionais, intervem idéntico dinamis-
mo superador de internas antinomias.

5. Mas consideremos agora a Cultura. A nosso ver, a filosofia
surge-nos, em concreto, como expressao da vida espiritual duma Cultura:
no sentido de existir uma inteligibilidade, determinada numa anterioridade
ao proprio acto de pensar. Melhor dizendo, esse mundo anterior
surge-nos como um mundo de significacGes radicais, constituido an-
teriormente a qualquer reflexdo E também esse mundo ante-
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rior —que possibilita a emergéncia duma singular maneira de sa-
ber — precede e determina igualmente a totalidade do mundo huma-
no*.

Deste modo, a filosofia, que radica numa anterioridade consti-
tutiva que é a cultura, apresenta-se-nos como uma ac¢do humana no seu
contexto intracultural; ela faz: é uma atitutde dindmica. Filosofar é assim
um dos modos de agir do homem. Dai a filosofia interdepender e co-existir
com o mundo de rela¢gdes que o homem estabelece, no seu meio social, que
é intrinsecamente universal e, ao mesmo tempo, situado, regionalizado,
onde cabe a dimensdo do “nacional”.

Corrobora o nosso asserto um estudo recente de Miguel Reale,
em que o pensador brasileiro chama a atengdo para a contextura cultural
do acto filoséfico, pois — observa ele — quando falamos em filosofias na-
cionais ndo nos referimos apenas as circunstancias extrinsecas da nacionali-
dade daqueles que constituiram o pensamento basico do seu Pais, mas
““admitimos a existéncia de certos valores ou opgbes que, por sua persistén-
cia e continuidade, assinalam distintas formas e estilos de pensamento
atribuiveis a causas geograficas, étnicas, lingliisticas, assim como a conjun-

turas historicas ou, por outras palavras, a dado contexto cultural”.’

Nao obstante a universalidade de pergunta filoséfica, e da exis-
téncia de respostas que pairam acima das diversidades historico-sociais,
constituindo como que “invariantes’’ ou “‘constantes’’ na produgao especu-
lativa, também por outro lado, segundo o fil6sofo brasileiro, existem inega-
veis diferengas ou peculiaridades na maneira pela qual cada ‘“cultura funda-
mental’’ e, no seio desta, cada “cultura nacional”’, situam os problemas da
Filosofia. Ou seja, como reconhece Miguel Reale, “’ha distingSes inevitaveis
nos estilos ou formas de filosofar, ndo digo quanto aos instrumentos meto-
dicos, mas no que se refere a escala de prioridade na seleccao dos objectos
do discurso, certas preferéncias espontaneas por estes ou aquele outro
campo de pesquisa, como resultado de situacOes mesologicas (lato sensu) e
de circunstancias de ordem historica que condicionam a pessoa do pensa-
dor, e, mais do que isso, a comunidade dos que pensam no ambito de

determinado territério’®.

Ao reflectir sobre este filosofema, M. Reale invoca no mesmo
passo, pertinentemente, Giovanni Gentile, para o qual se apresenta como
axioma logico a assercdo de que a universalidade ndo é anulamento, antes
contém em si todas as determinagOes particulares — e dai concluir o filéso-
fo italiano que o caracter universal da filosofia ndo podia excluir que ela
fosse também nacional.

A observagdo do pensador brasileiro aponta aqui para uma
distincdo essencial a introduzir na questdo, e que supde o tratamento da
filosofia dum ponto de vista fenomenoldgico em que a problemética, sem
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deixar de ser universal, é passivel de um entendimento formal que respeita
ao sujeito concreto que exprime este pensar, ou seja, a distingdo entre
filosofia e filosofar.

Neste sentido, o conceito de Miguel Reale apresenta certa ana-
logia com a reflexdo de Delfim Santos, quando este distingue a probleméti-
ca da sistemética filosoficas, abrindo assim caminho para se estabelecer a
relagdo, na sua modalidade concreta, entre pensamento e comunicagdo, ou
entre filosofia e linguagem — na expressao ‘singular, entenda-se, do idioma
dum determinado homem, instrumento comum a uma determinada comu-
nidade humana: ‘‘a problematica filos6fica ndo tem patria, é alimento da
situagdo interrogativa do homem; a sistematica filoséfica ndo s6 tem pa-
tria, mas também dono e é conjunto de respostas que s6 ao dono, ou ao
seus pares, pode servir’.

Com efeito, o asserto de Delfim Santos, ao atribuir uma re-
gionalizag3o ‘‘patria’’ a sistematizacdo, no mesmo passo em que a nega a

problematica filos6fica, levanta uma dificuldade inerente, a nosso ver, a
natureza do préprio filosofar.

A reflexao filosofica situa-se, sem divida, em um plano radical-
mente originario, e por isso gerante, que confere as notas de universalidade
e de generalidade a sua tematizagdo e sistematica. Mas quanto ao ques-
tionamento, porque é “alimento da situacdo interrogativa do homem®’,
consideramos ai uma concreta circunstancias que logo condiciona a per-
gunta a uma determinada espacio-temporalidade. Isto é, a propria proble-
matizacdo que o questionamento filoséfico suscita e mediatiza, partindo
duma certa conjuntura humana, projecta os dados constituintes e o hori-
zonte noético da sua modalidade reflexiva na solu¢do encontrada, ou seja,
na sistematica filosofica. Ja pertinentemente havia advertido o fildsofo es-
panhol Oswaldo Market que ‘’plantear un problema es incoar de algun modo
la solucion del mismo’ — ou seja, questionamento e solugdo problematica
interdependem, — ndo sendo assim possivel aceitar a ablagdo introduzida
por Delfim Santos. Se se admitir para a sistematica o atributo patrio,
forcosamente, mais ainda o aceitaremos para o proprio questionar.

A esta luz se entende melhor a ja referida aporia do uno e do
multiplo, pois se o filosofar é atitude ou acgdo critica predominante, mais
do que pela resposta tende a ocupar-se, ou a preocupar-se, com o horizonte
que torna possivel essa pergunta. Por um lado, o filosofar, enquanto acto
reflexivo sobre si proprio, elege-se a ele mesmo como objecto privilegiado,
como realidade que funda, determina e unifica a sua reflexdo — e teremos
ai a dimensao do uno. Mas, por outro lado, e complementando a acepgao
anterior, o filosofar devém num hic et nunc em que esse sentido do geral e
do gerante, do universal e do universalizante, do uno e do unificante, se
revela, e decorre, e tem seu fundamento, na finitude duma espacio-tempo-
ralidade, sob o signo da diversidade — e af surge o maltiplo.
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O mesmo filosofema é contudo diversamente entendido pelo
pensador brasileiro Antonio Paim, em uma interpretagdo que de algum
modo inverte o sentido da distingdo entre problematica e sistematica pro-
posta por Delfim Santos.

Abordando idéntico tema em obra recente, Antonio Paim fun-
da a legitimidade das filosofias nacionais na distingao dos diversos planos
em que se desenvolve a filosofia, e nomeadamente na especial vigéncia e
relevancia dos problemas da histéria da filosofia, prevalecendo-se para tan-
to do pensamento de autores contemporaneos como B. Croce, R. Mon-
dolfo e N. Hartmann, para além de Kant e Hegel.

Para Paim, — seguindo neste passo N. Hartmann, quando sus-
tenta que o mais caracteristico da fase contemporanea da filosofia consiste
na primazia do problema que é assumida em detrimento do sistema, e em
concordancia também com Mondolfo, para quem os problemas, e ndo os
sistemas, representam o aprofundamento progressivo da consciéncia filoso-
fica — para o autor brasileiro, diziamos, o reconhecimento da magnitude
dos problemas no curso historico da filosofia é o que permite solucionar
satisfatoriamente a questdo das filosofias nacionais. Estas, distinguir-se-iam
umas das outras pela preferéncia que atribuem a determinados problemas.8

Se é inegavel a legitimidade dum plano de conhecimento geral
e abstracto que tenha por objecto o universal, — nomeadamente uma filo-
sofia primeira e fundamental, instauradora do ser e dos entes, para além de
outros modos possiveis de explicacdo e de compreensdo integral e sintética
do mundo e da vida — existe, sem prejuizo desse plano fundante de uma
filosofia de ambito geral e abstracto, um outro nivel que considera a
filosofia no seu devir, e que visa também as proprias condigGes da criagao
da Filosofia o filosofar do homem sujeito de tais ou tais pensamentos, do
pensar filosofico situado, do seu aparecimento como tal.

Nesta segunda acepgdo, a zona filosofica primordial funda-se e
estrutura-se no filosofar e no ser concreto do homem-que-filosofa:: no
filosofar, como ac¢do in fieri do homem que pensa e se interroga num
plano de questionamento que é o da radicalidade.

Surge aqui o homem na plena dimensdo na historicidade, to-
mado como um ser-na-historia, criador e a0 mesmo tempo influencido pela
sua situacao especifica, pela interac¢do do meio ambiente, pelo passado
comum das geragOes que 0 antecederam, nomeadamente pelo universo uno
e difuso do inconsciente colectivo: — esse homem singular e concreto, inse-
rido numa dada circunstancia, ndo serd ele sujeito também, ao menos
virtualmente, de um pensar filosofico?

A questdo ganha nova acuidade, relativamente a uma reflexao
filosofica sobre a Cultura, com os recentes desenvolvimentos proporciona-
dos pela Hermenéutica — nomeadamente em aspectos ligados com a
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producdo do texto, a palavra, a narrativa historica, a literatura enquanto
criagdo de valores e como via mediadora da filosofia e da cultura. Vista a
esta luz, adquire a devida densidade esta assergao de Ricoeur: ““A filosofia
é uma hermenéutica, isto é, uma leitura de sentido oculto no texto do
sentido aparente. A tarefa dessa hermenéutica é mostrar que a existéncia
sO acede a palavra, ao sentido e é reflexdao quando se procede a uma
exegese continua de todas as significagoes que se manifestam no mundo da
cultura; a existéncia nao acede a si — humana e adulta — sendo ao apro-
priar-se do sentido que reside primeiramente ““fora”, nas obras, nas insti-
tuicbes, nos monumentos de cultura em que a vida do espirito se

objectivou”?.

6. Nao desejariamos aqui entrar nos subtis meandros das nu-
merosas definicdes de Cultura, bastando, para o efeito, partir de um con-
ceito comum, implicito na grande maioria daquelas, inspirado ainda pelo
ideal humanistico grego e romano, o qual se pode entender por “uma
ac¢3o que o homem realiza quer no seu meio, quer sobre si mesmo, visan-
do uma transformacdo para melhor''19.

Percebe-se logo que neste conceito, mesmo iludindo a difi-
culdade aporética do uno e do mdltiplo, convergem duas dimensdes de
cultura — a unidade e a diversidade desta — : a unidade, fundada no ho-
mem, ser uno, apesar de todas as diferencas de desenvolvimento intelectual
ou material, que faz com que um certo denominador comum universal
torne perceptivel uma cultura aos homens de outra cultura, por mais dis-
tantes que eles se encontrem no espago e no tempo; e a diversidade,
salientando o que cada uma destas tem de original, de criativo, de especi-
fico, de nacional ou simplesmente de regional. Pela primeira vez na evo-
lucdo do género humano pode falar-se de uma histéria universal. Arrastara
consigo essa historia a implantacdo de uma cultura universal progressiva-
mente destruidora da personalidade das culturas nacionais e de grupos? 11

Enfim, deve falar-se — perdoe-se o preciosismo de uma
distincdo que tem feito correr bastante tinta em ‘‘Cultura em Portu-
gal”” — cultura universal, de que o Pais participa — ou em “‘Cultura portu-
guesa”’, como especifica e auténtica criagdo do povo portugués?

Jorge Borges de Macedo, ao pronunciar-se sobre este mesmo
problema, observou pertinentemente: ““Se formos ao fundo do conceito
expresso na designacao ‘‘cultura portuguesa’’, quer-se dizer a cultura con-
cebida, elaborada e desenvolvida para uso, defesa, conforto e realizacdo
superior, plastica e literaria, religiosa e conceptual, da populacdo do Estado
formado no século XII no extremo ocidente da Peninsula, o que n3o

significa recusa de antecedentes mais remotos’.! 2

Cultura que se produziu, na sua génese remota e no seu pro-
gressivo desenvolvimento, numa faixa da Peninsula Ibérica, dentro dum
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horizonte geo-politico determinado, com fisionomia propria, e que — ser-
vindo-nos ainda da feliz expressdao de Borges de Macedo — ““pode conside-
rar-se como resultante de uma reelaboracao e reaproveitamento inteligente,
em novas condi¢Oes locais, de recursos, quase sempre provenientes ou
originarios de outras areas e aqui recriados ou explorados de uma forma
altamente expressiva’!3.

O problema das raizes conduz-nos, porém, a uma instancia
mais funda, ao pretender saber a partir de quando pode considerar-se a
vigéncia de factores historicos agindo sobre a complei¢cdo, a fisionomia
espiritual colectiva, o perfil historico do povo portugués — ou seja, a luz da
exigéncia critica de rigorosa analise historica: desde que momento come-
¢ou a tornar-se ponderdvel a presenca de um factor de natureza humana
que, de modo mais ou menos duradouro, tenha incidido sobre o nosso
verdadeiro modo de ser, sobre os tragos tipicos do caracter nacional portu-
gués? Parece claro, desde ja, que a resposta constitui algo de essencial para
a colectividade, concerne a razao de ser portuguesa. A pergunta cifra-se,
pois, em saber como somos, e, desde quando aquilo que fomos, como ser
colectivo, no decurso do tempo, incide sobre nds, nos marca aqui e agora.

11l — A FILOSOFIA E A QUESTAO DA IDENTIDADE
NACIONAL

7. Se a filosofia é factura humana em concreto contexto intra-
cultural, e se no mundo de relacOes estabelecido pelo homem cabe a di-
mensdo do circunstancial, do social, da nacionalidade, — importa entdo
examinar como se configura essa realidade situada, ou seja, que consistén-
cia ou vinculo duradouro pode caracterizar e identificar esse dado na-
cional, a ponto de moldar mentalidades, ou de suscitar e estimular certo
rumo de pensamentos e do proprio filosofar.

A chamada questdo da “‘identidade nacional”’ tem suscitado,
no passado recente, produgdes abundantes de pensadores, sociologos, his-
toriadores, politicos, em varios campos do saber, a ponto de ameacar
converter-se — como se afirmava no intréito do primeiro nimero (Dezem-
bro 1983) da revista ““Prelo’” — que precisamente abria com um “Inquérito
sobre a ldentidade Nacional’”’ — em ““uma constante, porventura até mes-
mo um lugar comum da reflexdo ou, pelo menos e se quiserem, da retérica
dominante”’,

Nesse mesmo nimero daquela revista, dois autores, Eduardo
Lourengo e Borges de Macedo apresentaram, com independéncia um do
outro, definigdes do conceito, necessarias para a clarificacdo do debate, em
dois textos que desejaria aqui citar, por reciprocamente se completarem.
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Borges de Macedo salienta o ingrediente do presente (sem con-
tudo esquecer o contexto do passado), em termos de vivéncia e de pro-
jecto: “Entendo por identidade nacional uma coincidéncia minima dos
comportamentos, na percep¢do de que os problemas que é necessério en-
frentar se especificam o conjunto nacional (que as solugGes adoptadas ndo
podem deixar de defender) e na certeza de que os projectos de vida colecti-
va se vdo desenvolver no sentido de serem vividos, aplicados e verificados
em comum. Impregnando a identidade nacional — que precisa envolver um
conceito de presente — encontra-se, no magma que lhe da legitimidade, o
contexto insubstituivel do passado, repositorio das dificuldades e das solu-
cOes ja concebidas, enunciado experiente das controvérsias e da unidade
sempre recuperada. A identidade nacional constitui a apreensdo actual da
continuidade definida pelo percurso historico da sobrevivéncia e expri-
me-se na convicgdo de que essa continuidade deve manter-se. E simulta-
neamente uma vivéncia e um projecto””. Eduardo Lourengo, comple-
mentarmente, vé na identidade nacional o esforgo de uma estruturagao
colectiva, no sentido de uma ‘“‘afirmagdo de si’’: ’Para todas as nagdes a
“identidade”” foi esforgo e luta por uma estruturagdo, se cessar posta em
causa, “afirmagdo de si’’ com tonalidades as mais diversas, tanto por causas
ou motivos intrinsecos, como extrinsecos. Ndo ha uma ‘‘esséncia” das
nacgGes fora desta luta equivoca para perenizar um ‘projecto’ de existéncia
auténoma, ou maximamente autobnomo, sempre ameacado, do interior ou
do exterior, pelas contradigGes, antagonismos ou fraquezas dos elementos
que a compdem. Neste sentido, uma nagao esta sempre em “‘crise de identi-
dade” como se pode dizer que uma vida individual é ela mesmo “‘critica”
em permanéncia”.!®

A luz desta concepgdo — no todo incindivel e complexo que
constitui a identidade nacional, esta implicita a preservacdo, a reivindica-
¢do consciente da identidade cultural, como se conclui dos dois citados
estudos — tese alias sustentada por muitos outros autores.

Em paréntesis: as caracterizacGes propostas para a Filosofia
entre nds, vém a inserir-se neste contexto da identidade cultural, onde
assume papel relevante o condicionalismo histérico especifico do acto de
filosofar.

O homem, a histéria, a localizacdo geogréfica da terra, sdo
ingredientes que modelam a fisionomia colectiva de um povo. A atlantici-
dade, a circunstancia de finisterra, tém sido factores marcantes, positiva ou
negativamente, da historia e da cultura portuguesas, caracterizadores da
identidade nacional.

Foi a dindmica propria dessas forgas reciprocamente interve-
nientes que modelou, paulatinamente, ao longo dos séculos, a mentalidade
e a cultura portuguesas, e tornou possivel o aparecimento, desde cedo, de
uma consciéncia de personalidade colectiva, expressa no pensamento e na
accdo, na Literatura e na Historia.
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A cultura portuguesa tem caracter essencialmente expansivo e
dispersivo, determinado em parte por uma situacdo geogréfica que lhe
conferiu a missdo de estreitar os lacos entre os continentes e os homens.

Este particular condicionalismo expansivo esta patente na pro-
pria feigdo pratica da nossa actividade especulativa, no sentido dispersivo e
ndo sistematico do pensamento, conforme afirmou o Prof. Vieira de
Almeida: “A filosofia na grande época da actividade maritima e de expan-
sdo é claramente o que poderiamos designar por pragmatismo vivido.

Ndo era a partir de uma teoria ou de uma concepcao que a viva
experiéncia do mundo, até entdo desconhecido ou mal conhecido, marcava
e acentuava directrizes ao conhecimento; era a realidade mesma de esse
conhecimento, que desmentindo antigas conclusGes e tornando-as quase
caricaturiais, reaparecia doutrinariamente no entusiasmo do saber objecti-
vo e no desdém da fantasia especulativa’’!®,

O interesse filosofico destas expressOes do pensar portugués
“facilmente o compreendera — acrescentava aquele professor — quem ndo
esteja dominado pela ideia erradissima de que a filosofia é um conjunto
fixo de ideias, de atitudes ou mesmo de problemas, em vez de reconhecer
que ela é atitude, se assim quisermos chamar-lhe, mas atitude privilegiada
(e por isso pode notar-se) de exame, de anélise, de critica, esfor¢o de

coeréncia no conjunto das idéias”.!”

A par da situacd@o geogréfica e do ingrediente cultural, contri-
bui para a individualidade e para o caracter expansivo da cultura portugue-
sa: a feicdo psiquica dn seu povo, os seus modos de reacdo proprios, as suas
criacOes literdrias e artiticas.

A exigéncia aqui, mais uma vez, € a de legitimidade da caracte-
rizagdo dum Povo, atribuindo-lhe certas qualidades e defeitos, com riscos
de cair no impressionismo fécil, entre uma série de outros vicios. Mas ndo

podemos, todavia, prescindir de uma imagem sobre os outros povos
(lembremos a importadncia dos recentes estudos sobre ‘‘Imagem dos
Povos”), e sobre n6s mesmos, numa auto-gnose colectiva, que sempre
praticamos, implfcita ou explicitamente.

Portugal tem sido considerado, no seu passado, como en-
cruzilhada de povos e ponto de encontro de culturas. Parece dispensavel
invocar aqui a longa comprovagdo historica (verificavel alids ja desde a
Pré-Historia) dessa constante, que se casa com a situacdo de finisterra, de
bolsa geografica e cultural.

Esse condicionalismo influenciou a compleicdo psiquica do
portugués na sua evolugdo histérica, mas, por sua vez, parece-nos
evidente que o proprio temperamento do portugués explica muitas
das feigbes da sua historia.
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IV — A FILOSOFIA E A LINGUA PORTUGUESA

8. Surge por fim a Iingua. Parece desnecessario salientar o espa-
¢o decisivo, prioritdrio muitas vezes, que em correntes do pensamento
actual ocupa uma reflexao no ambito da Filosofia da Linguagem.

No plano duma andlise teorética, tendo em vista inquirir sobre
a complexa teia de relagOes entre significante — significado, e onde se situa
a questdo de uma lingua poder ser irredutivel a uma realidade extra-lin-
glifstica, ou se aquela, pelo contrario, terd alguma justificdo dada por uma
certa ordem natural das coisas, ou do pensamento (melhor dizendo: se
existe o arbitrario das denominagdes linglisticas, como Saussure defende),
neste plano, diziamos, a Filosofia interroga-se e vem colocando um feixe
de questdes no dmbito da linguagem, de indiscutivel relevancia.

Assim, e a mero titulo exemplificativo, uma das correntes lin-
glfsticas actuais vem sustentando que a articulagdo efectuada pela lingua-
gem na realidade extralingliistica ndo depende, propriamente, duma facul-
dade geral da linguagem, mas resulta, isso sim, duma decisdo das Iinguas
particulares, varidvel de |fngua para lingua. Nesse sentido o método de
analise dos “‘campos semanticos’’, do alemdo J. Trier, veio evidenciar que a
articulacdo duma mesma regido nacional pode variar segundo as linguas, ou
fases historicas dessa mesma Ifngua. Por outro lado, a revivescéncia da
doutrina de Humboldt, segundo a qual as linguas exprimiriam “‘perspecti-
vas do mundo” irredutiveis umas as outras, viu-se posteriormente reforga-
da com a tese do americano B. L. Whorf (1956) ao defender que cada
Iingua, ou grupo de linguas, se encontra intrinsecamente associada a uma
determinada representacdo do mundo.! B

Uma vez situados no horizonte deste problema, importa for-
mular algumas questdes. A lfngua — concretamente, a lingua portugue-
sa —,instrumento de que dispomos quando surgimos no mundo, que é
veiculo do nosso pensar — ndo devera ela ser analisada no espago disci-
plinar proprio que é o da “Filosofia em Portugal’’? N&o serdo relevantes
para a filosofia as virtualidades implicitas, certas vivéncias objectivadas e
estratificadas numa certa sabedoria, um ““thesaurus’ conceptual desenvol-
vido, uma tradicdo lexical mais ou menos rica — para o trabalho de criagdo
filosofica? E —no exame das relagBes entre pensamento e comunica-
¢do — o proprio problema da tradu¢do, ndo s6 em nfvel tedrico como no
plano pratico (de textos filoso6ficos para portugués, e, inversamente, de
versdes desta para outra lingua) — ndo interessara liminarmente & capaci-
dade de conceptualizagdo de certa Iingua e a filosofia, como modos
expressivos da filosofia?

Questdes candentes, vastissimas e complexas — que entre nos,
mesmo em ambito universitdrio, ndo parece até hoje terem suscitado
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grande curiosidade — ndo deixam elas de conter elementos importantes
para a formagdo do estudante de filosofia, do aprendiz de filésofo. Sem
podermos por agora desenvolver esta vertente, seria estimulante deter-
mo-nos na meditacdo deste texto de M. Heidegger, sobre a comunicacdo do
pensamento em filosofia (que teve por ensejo a traducdo para francés de
um dos seus livros): “‘Pela traducdo, o trabalho do pensamento encontra-se
transporto no espirito de uma outra Iingua e sofre assim uma transforma-
¢do inevitavel. Mas essa transformacdo pode tornar-se fecunda, pois faz
aparecer sob nova luz a posi¢cdo fundamental da questdo. D4 ocasido para
cada um se tornar mais clarividente e de discernir mais claramente os seus
proprios limites, pois uma tradugdo ndo consiste simplesmente em facilitar
a comunicagdo com o mundo de uma outra lingua; ela é em si um decifra-
mento da questdo levantada em comum. Serve a compreensao reciproca
em um sentido superior’’!°.

V — A FILOSOFIA E SEU ENSINO NAS FACULDADES
DE LETRAS EM PORTUGAL

9. Enuncidamos antes alguns tOpicos atinentes aos aspectos es-
pecificos de natureza teérica (ndo todos, nem porventura os de maior
relevdncia pedagogica) da disciplina de “’Filosofia em Portugal”’, como su-
postos da fundamentacdo de seu ambito curricular. Examinar porém o
alcance e projec¢ao desse mesmo ensino nos aspectos didatico, pedagdgico,
formativo, historico-cultural e, primordialmente, filosoéfico, no quadro
concreto do ensino universitdrio portugués — corresponderia, obviamente,
a um desenvolvimento expositivo que demandaria, s6 por si, extensdo
idéntica ou até superior a do presente trabalho.

Com efeito, e para além dos aspectos especificos da disciplina,
esse ensino decorre e inscreve-se nas condicoes gerais de actividade filoso-
fica, da vida pedagodgica e institucional da Universidade portuguesa.

N&o se poderad considerar vetusta a tradicao do ensino da “‘Fi-
losofia em Portugal” (anteriormente ao Dec. 53/78, de 31 de Maio, tendo
a denominagdo acrescida de ““Historia da Filosofia em Portugal’’) na Uni-
versidade portuguesa: inaugurada com a reforma de Cordeiro Ramos em
1930, nos termos de mero curso semestral, teria de aguardar mais de um
quarto de século para, com a reforma de 1957 (Dec. n9 41.341, de
30-10-1957) se converter em disciplina anual.

Numa perspectiva historica, tera de ser devidamente valorizada
em momento a situar ainda na década de 40 — a acgdo pioneira dos funda-
dores e impulsionadores destes estudos, do ritmo da as pesquisas histori-
co-filosofias que os mesmos fomentaram (onde os trabalhos de base nesta
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drea se encontravam, praticamente, por fazer, ou importava fossem revis-
tos), a organizacdo de centros de estudo e institutos por aqueles estrutu-
rada e desenvolvida.

Sem esquecer outras contribuigdes de indesmentivel valia cien-
tifica, cumpre considerar, nessa primeira fase — circunscrita as Universida-
des de Coimbra e de Lisboa, Gnicas onde estdo se ministrava oficialmente o
ensino de Filosofia (pelo que ndo cabe referir Faculdades ndo estaduais,
como a de Filosofia, em Braga, da Universidade Catélica Portugue-
sa) — entre os primeiros caboqueiros, os professores Joaquim de Carvalho
(seguido depois por Miranda Barbosa) em Coimbra, e Artur Moreira de S4,
em Lisboa. Foram esses, a nosso ver, os verdadeiros chefes-de-fila, os ins-
tauradores duma escola universitdria oficial de estudos de ‘“Filosofia em
Portugal”, que nao mais deixou de produzir seus frutos, em medida cres-
cente, até aos nossos dias.

Mas, no contexto geral da Universidade e ndo obstante modifi-
cagOes de certa monta ulteriormente introduzidas, é ainda o diploma de 57
o suporte legal da orgdnica escolar, a espinha dorsal dos estudos na Facul-
dades de Letras até ao presente?°.

A reforma de 57 veio traduzir uma inflexdo em novo sentido
do trabalho filos6fico nas Faculdades de Letras, com a autonomia do
ambito e a especializacdo dos estudos, e, bem assim, a criagdo de novas
disciplinas como a “Introdugdo a Filosofia” (de cardcter propedéutico), a
“Ontologia e Antropologia Filosofica”, a “Estética e Teorias da Arte”’, a
“Axiologia e Etica” ou, ainda, a ampliagdo de cadeiras semestrais para
anuais, como a (ja antes referida) —a “’Histéria da Filosofia em Portugal”’.

Tudo isto representava, sem divida, uma mudancga importante
no horizonte tragado pelas reformas de 1911 e de 1930, e consagrava
também um conceito diferente de Filosofia, presente na elaboragdo do
texto legal.

Vale a pena reflectir na persistente tradi¢do portuguesa de um
ensino filoso6fico alheio a preocupacdes teoréticas de natureza ontoldgica e
metafisica, e até mesmo avessa a pura reflex3o de natureza abstracta, a par
do influxo que o positivismo exerceu no nosso meio.

A finalizar: com este gesto de rememorar as raizes — ainda que
brevemente — pretende-se acentuar a natureza orgdnica e viva da Insti-
tuicdo, que necessariamente supde uma anterior realidade constitutiva, um
vinculo essencial com o passado, que deverd aqui ser considerado como
chave de explicagdo (embora ndo Gnica nem exclusiva) para a inteligibilida-
de da situagdo presente. '

NOTAS

(1) M. Antunes, Do Espfrito e do tempo (Lisboa, 1960) p. 126.
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(2) Examinamos mais largamente a questdo em ‘A nocdo de filosofia na obra de
Manuel Antunes. Em torno ao problema das filosofias nacionais’”’ in Ao encontro da
palavra — Homenagem a Manuel Antunes (Braga, 1986), pp. 9-42; remetemos o leitor
para esse nosso estudo, que parcialmente aproveitamos agora em alguns passos. Cfr.
tb,: F. da Gama Caeiro “A historiografia das filosofias nacionais e seus problemas: a
prop6sito duma obra recente”, Revista da Faculdade de Letras;;32 s., 14 (Lisboa,
1971), pp. 277 ss.

(3) Alvaro Ribeiro, aludindo as posicGes que refutam as “filosofias nacionais, quer na
Antiguidade quer na Modernidade, para Ihe opor a existéncia de uma s6 filosofia
universal”’, contrapSe o argumento de que “‘a razdo humana s6 unifica ou universaliza
perante o plural ou o miultiplo da experiéncia que lhe vai sendo dada’’, in ““Filosofia e
Polftica”: A Filosofia Portuguesa — Inquérito, Braga, 1972, p. 116. Por sua vez, José
Marinho (em Verdade, Condigdo e Destino no pensamento portugués contempo-
réneo, Porto, 1976, p. 7) pdde observar, com assinaldvel pertinéncia, que ““as formas
de filosofar dadas aos homens mantém-se em variedade infinda, repetindo no entanto
sempre algo de essencial através das idades. Tal como ha diversidade imensa das
formas de ser emerge uma un: cidade que vincula todo o mdltiplo, ou um mais
apreensfvel idéntico em todo o diverso, assim também na filosofia e em todo o saber
auténtico o andlogo se vé. Em outro passo, com ironia de grande finura crftica, o
mesmo autor (em Estudos sobre o pensamento portugués contemporineo, Lisboa,
1981, p. 9)coloca nestes termos a pergunta da filosofia portuguesa perante a universa-
lidade da filosofia: “Como é possivel conciliar o sentido universal da filosofia com o
conceito de uma filosofia radicada? O problema equivale a este se a ave tem asas,
como se compreende que tenha pernas?

Para ambos autores, significa esta tese que a circunstancia portuguesa do pensar, com
suas vivéncias préprias e condicionalismos especificos, ndo pode impedir ou preju-
dicar a pura reflexao sobre os temas universais da filosofia.

(4) O tema vem sendo amplamente desenvolvido pela reflexdo filoséfica contempo-
rénea sobre a Cultura: Marx Scheler, entre outros, tratando das relac8es entre formas
do saber e cultura, advertira que o saber humano, em qualquer grau que ele se
coloque, é determinado por uma perspectiva radical de sentido que emerge de um
mundo de significagGes Gltimas estabelecidas por uma cultura. Desenvolvendo alguns
dos temas de Scheler, merece especial referéncia a andlise do filésofo brasileiro
Adolpho Crispa em Mito e Cultura (Sdo Paulo 1975) 181-203, e As ldeias Filosodficas
no Brasil, | (S3o Paulo, 1978) 11-21, que em parte sugeriu a presente reflex3o.

(5) M. Reale, O Homem e seus horizontes, Sdo Paulo, 1980, p. 112. Sublinhado
nosso.

(6) M. Reale, ibid, 111-112. No mesmo sentido de Miguel Reale, o fil6sofo espanhol
Manuel Garcia Morente, em ldea de la Hispanidad (Madrid, 1961) pp. 37-48, funda a
identidade nacional numa concepgao espiritualista do estilo colectivo da nagdo. Reto-
mando a nogdo orteguiana que concebe a nacdo como criacdo humana essencialmente
livre, Garcia Morente conferia-lhe todavia diversa amplitude: seria a do estilo. Tra-
ta-se, essencialmente, do estilo da vida individual, tornando extensivo como situagdo
homogénea, isto é, como denominador comum da colectividade nacional. Seria a
fidelidade a esse estilo o que melhor definia o caracter nacional — com suas fundas e
necessdrias implicagdes no dmbito da cultura e da filosofia.

(7) D. Santos “‘Actualidade é valor do pensamento filos6fico de Leonardo Coimbra”,
sep. de Studium Generale, 3 (1956), p. 9; cfr.Tb.: Obras Completas (de Delfim
Santos), |1 (Lisboa, 1973), p. 228.

(8) A. Paim, Histbria das ldéias filoséficas no Brasil, S. Paulo, 1984, pp. 3-17. Vale a
‘pena seguir um dos textos de Mondolfo em que Paim estrutura a sua valiosa reflexdo,
pelas achegas que oferece para o problema das filosofias nacionais: “Como sistema, é
evidente que o pensamento filos6fico, apesar da sua pretensdo, sempre asseverada, de
uma contemplagdo sub specie aeterni, ndo consegue na realidade afirmar-se sendo sub
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specie temporis, isto é, vinculado necessdriamente com a fase de desenvolvimento
espiritual pr6pria da sua época e de seu autor, destinado a ser superado por outras
épocas e outros autores sucessivos. Ao contrdrio no aspecto dos problemas que colo-
ca, ainda subordinado sempre ao tempo de sua geragdo e desenvolvimento progressi-
vo, o pensamento filos6fico mostra-se ndo abstante como uma realizagdo gradual de
um processo eterno. Os sistemas, com efeito, passam e caem; mas sempre ficam os
problemas colocados, como conquistas da consciéncia filoséfica, conquistas imorre-
douras apesar da variedade das solugGes que se intentam e das proprias formas em que
sdo colocados, porque esta variagdo representa o aprofundamento progressivo da
consciéncia filos6fica.

Desse modo, a reconstrugdo histérica do desenvolvimento da filosofia aparece como o
reconhecimento do caminho percorrido pelo processo de formagdo progressiva da
consciéncia filos6fica, vale dizer, como uma conquista da autoconsciéncia. Dessa
circunstdncia se evidencia o erro de toda orientagdo anti-historica dos filésofos e a
necessidade da reconstrugdo histérica como fundamento e condigdo prévia da inves-
tigacdo tedrica (in Autoexposicion sistemética, 23 ed., Buenos Aires, 1960, p. 31)".
(9) P. Ricoeur, Le conflit des interprétations (Paris, 1969) pag.26.

(10) M. Antunes, “‘Cultura” in Verbo — Enciclopédia Luso-Brasileira de Cultura, 6
(1967), 579.

(11) M, Antunes, id., 581.

(12) J. Borges de Macedo, ““Um desafio a cultura portuguesa’ in Democracia e Liber-
dade, 2 (1977), 59.

(13) J. Borges de Macedo, ibid.

(14) J. Borges de Macedo, ‘“Ndo temos o direito de desistir’’, Prelo, 1 (1983), p. 76.
(15) E. Lourengo, “Crise de identidade ou ressaca ‘imperial’? " Prelo, 1 (1983), p. 16.
(16) Vieira de Almeida “’Dispersdo no pensamento filos6fico portugués’’ in Revista da
Faculdade de Letras, 22 S., 9 (Lisboa, 1943) p. 176 e 177.

(17) 1d., p. 177.

(18) Benjamin Lee Whorf examinou, com efeito, alguns conceitos, como o de tempo
e mudanca, I'nsitos nos falares das populacSes rndias da América, os quais apresenta-
riam notérias diferengas com os duma concepgdo indo-europeia, 0 que o levou a
admitir que a estrutura da linguagem que usamos depende de (e influi sobre) o modo
como compreendemos O nosso meio circundante, variando portanto a imagem do
Universo de Ifngua para Ifngua. Reconhecendo assim que 0s nfveis mais altos de
pensamento (nomeadamente o cientifico) dependem da linguagem, afirma o A. em
Language, Thought and Reality (trad. espanhola, Lenguaje, Pensamiento y Realidad,
Barcelona, 1971, p. 278) que "“um dos préximos passos, realmente importante, do
conhecimento ocidental deverd ser o de uma reformulagdo, através do exame dos
fundos da experiéncia linglfstica, do seu pensamento, e, como conseqliéncia, de todo
o pensamento’’.

(19) M. Heidegger, Prélogo a ed. de Questions | [Qu'est-ce que la métaphysique?
(i:e) ], Paris, Gallimard, 1968. Sublinhado nosso.

(20) Para mais detido exame dos aspectos pedagégicos e do contexto histérico-cultu-
ral do ensino da Filosofia na Universidade portuguesa, remetemos para: F. da Gama
Caeiro "“Da Filosofia na Faculdade de Letras de Lisboa’”, Revista da Faculdade de
Letras, (nGdmero comemorativo do Cinquentendrio da Revista, Lisboa, 1983), pp.
16-43; |d., na Mesa redonda ““A Filosofia —nos 75 Anos da Faculdade de Letras’’
(em 28-7-86, a publicar em: Revista da Faculdade de Letras, 52 série, n® 6, 1987);
Id., ""Miranda Barbosa e a Filosofia em Portugal”, Biblos, In Memoriam do prof.
Arnaldo de Miranda Barbosa, 1987 (no prelo).
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EDUCACION Y DESARROLLO EN AMERICA LATINA,
DESDE UNA PERSPECTIVA HUMANA

Eduardo Aziz Zerene Buamscha

Programa de Maestria en Filosofia de la
Educacion Projecto PUCCAMP
Universidad de Villarrica (Chile)

Este trabajo pretende llevar al plano de la reflexion algunas
breves consideraciones de caracter filosofico relativos al binomio Educacion
y desarrollo en América Latina.

A través del examen critico de ambos conceptos se desea esta-
blecer las relaciones existentes entre ellos y sus implicancias presentes y
futuras en el progreso del Continente Latinoamericano. Uno y otro térmi-
no son abordados de una perspectiva humana, como contrapunto a la
connotacion mecédnica y materialista que tradicionalmente se ha dado a
los patrones de desarrollo imperantes en Latinoamerica.

El hombre necesita crecer en equilibrio y armonia como una
totalidad y no unidireccionalmente como pareciera ser la tendencia vi-
gente en el mundo actual y de cuya influencia han sido victimas, princi-
palmente las Naciones de América Latina que, se han caracterizado, en su
gran mayoria, por sustentar la base de su crecimiento en modelos de
desarrollo que, habiendo sido empleados con éxito en contextos histori-
cos culturales distintos, son impuestos sobre la realidad del hombre la-
tinoamericano.

Estos modelos arrancados desde circunstancias tan dispares,
tienen un caracter filos6fico, social y econdmico que condiciona la vida
del hombre y de la sociedad a un modo de ser que no tiene relacion alguna
con la esencia misma, cultura, tradiciones e idiosincrasia de la sociedad en
la cual se aplican.

El modelo que se impone (rara vez se propone)lleva implicito
una cierta valoracion del mundo y la existencia, de tal modo que al acogerlo
el hombre y una comunidad determinada en su conjunto, se despojan de sus
raices mas profundas para asumir categorias que les son totalmente ajenas.
El que mds sufre los efectos negativos de esta trastocacion de sus valores,
es el hombre comn que, desde su particular situacion personal no es capaz
de percibir la enajenacion mental a que esta siendo sometido. Mas aan, si
se considera que los paises latinoamericanos se sienten culturalmente infe-
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riores al resto de las naciones llamadas desarrolladas, se ha llegado a gene-
rar una tendencia casi natural a aceptar como bueno y eficiente todo lo
que viene de fuera en menos precio de lo propio.

Para acentuar mdas esta crisis de identidad, las naciones de
mayor progreso realizan todo tipo de esfuerzos para convencer de que su
propio ejemplo, es el mejor camino hacia el logro de la felicidad. Para la
consecusion de ello, se monta todo un aparataje publicitario con el apoyo
de los medios de comunicacion social, tendiente a obligar a las personas, de
una forma sutil o violenta a inclinarse por formas de vida, costumbres y
pautas de comportamiento que no son propios.

Es tan brutal, muchas veces, lo agresivo de esta publicidad diri-
gida que, llega a imprimir en el subconsciente de las personas una determi-
nada matriz que les hace someterse docilmente a los intereses de unos
pOCos.

Por efectos de la penetracion cultural e ideologica América La-
tina ha ido perdiendo paulatinamente su personalidad histérica. Los des-
bordes de la publicidad han violentado sicolégicamente al hombre y en
vez de incitarlo a la accion creativa, lo ha inmovilizado, desatando en las
personas un monstruoso sistema de necesidades, en la mayoria de los casos
artificiales, porque hay que consumir la exagerada producciéon industrial de
los paises desarrollados que para poder sobrevivir requieren de una sociedad
de consumo.

Los paises subdesarrollados parecem no darse cuenta de tal
situacion, pues continuan cada vez con mayor ahinco tratando de mime-
tizarse con las naciones desarrolladas, llegando a utilizar los mismos para-
metros que éstas emplean para medir el grado de crecimiento econémico
que van alcanzando. Es posible hablar de crecimiento en un pai's que posee
un alto ingreso de doélares per capita y su poblacién vive sumida en el
analfabetismo ? o Se puede decir que una sociedad es desarrollada porque
exhibe un elevado nivel de productividad, y un gran porcentaje de su
poblacion vive en la indigencia ?.

No es que se esté en contra del desarrollo, sino que hay que
saber compatibilizar el progreso economico y el crecimiento humano.

El desarrollo, para que sea humano debe considerar al hombre
en su totalidad, es decir de una manera integral. Y no es posible crecer
integralmente cuando solo se ha perfeccionado parte de un todo perjudi-
cando a los restantes. Esto ocurre cuando el énfasis del crecimiento esta
puesto exclusivamente en lo econémico, por tanto el hombre en su totali-
dad es considerado como un insumo mds del proceso productivo. Al desen-
volver solo la dimension material del ser humano se produce desequilibrio
y no armonia en el crecer.
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Todo ello como consecuencia de querer imponer estilos de vi-
da y determinados modelos socio-econémicos que no se avienen con el
caracter del hombre Latinoamericano.

América Latina tiene un estilo peculiar de vida el cual emerge
de sus propios valores y tradiciones, que no son mejores ni peores que los
de otras culturas, sino simplemente distintos. Las alternativas de desarrollo
que se busquen para el Continente Latinoamericano deben ser acordes con
su identidad y lo mds profundo de su ser.

La mimetizacion sicolégica y moral a que son sometidos
sistemdticamente los paises latinoamericanos crea s6lo alienacion y no
desarrollo, acentuando la condicién de pueblos subdesarrollados.

Un modelo alternativo de desarrollo, bien inspirado debe
contribuir a la busqueda de la felicidad para todos los hombres sin exclu-
siones de ningdn tipo, en que la voluntad consciente asumida por cada uno
de los miembros de una comunidad organizada, brega por lograr su propio
desarrollo personal y social, hasta ei limite de las posibilidades de cada uno,
creciendo asi humanamente la comunidad en forma colectiva.

Esta es una tarea que se debe asumir con prontitud pues el
tiempo de cada hombre concreto es limitado, por tanto su desarrollo
historico pleno no puede esperar hasta el infinito.

Hoy el mundo atraviesa una profunda crisis, derivada de un
estilo de desarrollo que bordea los limites de la tolerancia misma.

Es necesario revertir esta situacion y reaccionar ante ella con
serenidad pero con firmeza.

En este sentido el sistema educacional que los paises lati-
noamericanos sean capaces de ejecutar serd decisivo para el futuro.

La opcion estd en un modelo educacional que signifique la
recuperacion definitiva de los valores humanos mds trascendentales, en
que el garante ético de la educacion sean formas de vida austeras, sencillas,
de acuerdo con la realidad de sus respectivos paises, en el contexto de su
pasado, tradiciones y verdaderas posibilidades materiales de progreso.

En esta perspectiva es fundamental la direccion ética que el
modelo educacional dé a los sentimientos de las personas y por tanto a la
sociedad. Se debe modificar la actiud del hombre para concebir su cultura
y su existencia. Para provocar este cambio de conducta, es necesario
ensefiar al hombre a conocer y valorar el contexto socio cultural en que se
encuentra inmerso; comprenderlo en sus raices mas profundas, con sus
limitaciones y necesidades e irlo transformando conforme a sus verdade-
ras potencialidades, dentro de la esfera de decisiones, propuestas o im-
puestas que, el hombre y la sociedad tienen y en el &mbito de cuyo marco
pueden decidir los futuros rumbos de accion.
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Ameérica Latina requiere de un modelo educacional fundado en
la moderacion y sobriedad espiritual; en un estilo de vida concreto donde
predomine el ser sobre el tener. Un sistema que sin caer en el inmobilismo
contribuya a la restauracion de la identidad esencial del auténtico rostro
del hombre latinoamericano.

En suma, es necesario un modelo educacional que respete a la
persona humana en su integridad, esto es, con sus valores, su cultura, sus
tradiciones, sus sentimientos y todo aquello que constituye la razdén de su
existir para el logro de un proyecto vital que ha sido libremente decidido y
aceptado conforme a las circunstancias de cada uno en particular y de la
sociedad en general.

Contribuir a la edificacion de un mundo mds fraterno y huma-
no es la forma de disipar los agoreros prondésticos apocalipticos en que se
debate el mundo hoy.

Los educadores tienen ahora un desafio prioritario que no
puede esperar. Quizd mafiana ya no exista la oportunidad.
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SITUAGAO E CURRICULO

Javier San Miguel B.

Professor da Universidade
Catblicado Chile

O presente artigo faz parte dos pressupostos levados em conta
na programacdo e realizagdo de atividades educativas, a nivel de ensino de
primeiro grau, nas zonas rurais do sul do Chile. As idéias aqui
desenvolvidas situam-se na perspectiva da sociologia humanista de Peter
Berger e, por afi, no contexto da fenomenologia social de Alfred Schutz.

ANTECEDENTES

Existem no Chile 390.000 familias diretamente vinculadas ao
trabalho da terra. Sd3o elas constituidas por 2.140.000 pessoas, o que
equivale a 20% da populagdo nacional.

Essa populagdo rural é consideravelmente heterogénea do
ponto de vista socio-cultural, o que se deve, de uma parte, a diversidade do
sistema agroecologico em que se distribui, determinando uma série de
regides e localidades com aptidGes produtivas diferentes e subculturas
especificas, que permitem diferenciar populagGes tipicas; e, de outra parte,
as diversas categorias de homens do campo que coexistem numa mesma
localidade porém com formas de vida que diferem segundo o tipo de
atividade agricola que desempenham. Exemplo: assalariados (663.000
pessoas), minifundidrios (926.000 pessoas), pequenos proprietdrios e
assentatdrios de reforma agraria (329.700 pessoas), médios proprietarios
(136.000 pessoas) e grandes proprietarios (84.000 pessoas).

O cruzamento destas e de outras varidveis determina
subsistemas produtivos diferentes, que manifestam peculiaridades locais
com certas atividades, populag¢des tipicas e subculturas especificas. Nesse
meio encontramos 734.000 menores de 15 anos. Destes, acham-se matricula-
dos no ensino de primeiro grau 407.608 criancas. No que se refere a educa-
¢do, estas criangas sdo atendidas quase que exclusivamente pela escola rural
de primeiro grau. Existem no pais 5.028 destes estabelecimentos, que corres-
pondem a 51% do total de estabelecimentos educacionais.

A escola rural de primeiro grau constitui, de um modo geral, a
Unica instituicdo presente de forma permanente na vida da comunidade
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rural, sendo por isso chamada a projetar sua agdo para além das tarefas
tradicionalmente circunscritas, na cidade, ao ensino formal das criancas.

Nela a complexidade pedagbgica aumenta devido a que 84%
tém cursos combinados e, na maioria dos casos, todos os cursos da escola
sdo atendidos por um ou dois professores. Esta situacdo aconselha uma
atengdo particular para o sistema de educagdo rural de primeiro grau, no
qual se ddo, ademais, os maiores indices de repeténcia e evasao.

O agente direto através do qual passam todas as iniciativass
educacionais destinadas a crianga no ensino rural de primeiro grau é o
professor, ou mestre. Em geral, é a pessoa que no meio alcangou o mais
alto nivel de formagdo e é considerado uma autoridade local.

Devido a isso e também ao significado da escola e as
caracteristicas da populagdo, o professor rural de primeiro grau deve
possuir um amplo conhecimento da situacdo em que atua e dos métodos e
técnicas pedagogicas, a fim de saber responder com flexibilidade,
adequadamente, as condi¢Ges peculiares da populagdo que atende.

No entanto, os programas de formagdo de professores de
primeiro grau das universidades e institutos ndo contemplam esses aspectos
assinalados. Pode-se constatar que os planos de capacitacdo oferecidos ao
magistério rural ndo se diferenciam nesse sentido.

Desse modo, as condi¢des em que se desenvolve a educa¢io nas
escolas rurais do pafs fazem-nos refletir sobre uma possivel dissociagdo
entre os procedimentos do sistema educacional e a realidade do meio
ambiente especifico em que vivem setores da populacdo estudantil da
Educacdo de Primeiro Grau.

CURRICULO COMO MEIO EDUCATIVO

Apesar das recomendag¢des introdutbrias as diretrizes
ministeriais sobre a flexibilidade dos planos e programas face as situagdes
concretas em que se ministra a Educacdo de Primeiro Grau® sua
administracdo por professores em sua grande maioria de procedéncia
urbana, formados em centros de estudos pedagbgicos urbanos e com
programas que tém como educando — tipo criangas de classe média
urbana, produz uma certa uniformidade de conte(dos, metodologia e
linguagem que ndo facilita, ao contrério, dificulta atingir os objetivos do
sistema educacional nos setores que manifestam tracos de heterogeneidade
socio-cultural em relagdo aos anteriormente indicados.

(*) Decreto 4.002, de 20 de maio de 1980, que fixa ““Objetivos, Planos e Programas
do Ensino de Primeiro Grau”’.
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Multiplas experiéncias constataram a uniformidade na
elaboragdo, aplicagdo e supervisdo de planos curriculares que expressam,
tacita ou explicitamente, a idéia de que todos os membros da sociedade
agem da mesma forma, nas mesmas circunstiancias. Como se todas as
criangas tivessem aprendido previamente as mesmas coisas N0 mesmo meio
cultural. Considera-se o mundo estudantil culturalmente homogéneo, de
inicio, e seus membros compartilhando um carater nuclear uniforme.

Fazer curriculo significa perguntar-se o que vale a pena ensinar
no processo educativo. Quais os contelidos ou valores mais formativos, ndo
sO por seu valor intrinseco, mas também em vista das circunstincias
concretas de fndole psicoldgica, social e cultural.

E a conjugacio de valores do sistema educativo com situacdes
varidveis de tipo socio-cultural —em situacBes concretas que a fazem
complexa — que constitui o desafio da educacdo.

E por isso que sustentamos que ndo existe um curriculo ideal,
preconcebido, para nenhum grupo humano. Inclusive ndo podemos
afirmar, neste sentido, que haja uma escola urbana e uma escola rural.

A realidade concreta do educando é o nlcleo central e a razdo
do processo educativo.

O EDUCANDO CONCRETO, CENTRO DO PROCESSO
EDUCATIVO

O educando, na atitude natural de sua vida cotidiana, vive num
mundo que para ele é real, e sabe, com diferentes graus de certeza, que esse
mundo possui tais e tais caracteristicas.

Os termos chaves de sua situagdo concreta s3o ‘‘sua realidade’’
e ““seu conhecimento”’.

Pois bem, enquanto pessoa que vive em atitude natural, o
educando ndo se preocupa com o que para ele é real e com o que conhece.
Vai vivendo-o espontaneamente, a ndo ser que algum problema o assalte.
Ele d4 por assentados seu conhecimento e sua realidade.

Mas o educador ndo pode fazer o mesmo e aceitar de forma
implicita essa situagcdo, porque em sua intervengdo intencional ha de ter
consciéncia sistematica das modalidades da realidade que o educando da
por estabelecidas, que sdo bastante diferentes das que se apresentam como
desejaveis e esperadas pelos objetivos educacionais pré-dispostos.

~

O educador é obrigado a indagar a relagdo que deve existir
entre a realidade vivida pelos destinatarios do processo educativo e as ex-
periéncias curriculares que pretende implementar.



53

Fundar um programa educativo exclusivamente no
pensamento tedrico das ciéncias da educagdo resulta indubitavelmente
restrito e insatisfatorio, pois mesmo esse pensamento tedrico ndo pode dar
conta do todo se ndo se situa dentro do marco de referéncia do problema
educativo especifico.

As formulagGes tedricas da realidade, sejam elas cientificas,
filosoficas ou ainda metodoldgicas, ndo esgotam o que surge como real
para os componentes de uma comunidade determinada. A anélise posterior
da articulagdo tedrica da realidade proporcionara critérios de programagao
de atividades educativas somente na medida em que estiverem fundados
numa avaliacdo adequada da significacao da realidade vivida pelo educando
em sua vida cotidiana.

O EDUCANDO CONCRETO, MEMBRO DE UMA
COMUNIDADE PARTICULAR

A realidade da vida cotidiana apresenta-se sempre como um
mundo intersubjetivo. Nao é possivel existir na vida cotidiana sem interagir
e sem se comunicar permanentemente com outros que constituem o
mundo dos mais proximos ou semelhantes.

E por isso que a atitude natural de um grupo de educandos
corresponde a atitude natural de outras pessoas com as quais conformam
uma comunidade. Uns e outros, constituindo uma unidade socio-cultural,
aceitam as objetivacdes pelas quais seu mundo se ordena. Uns e outros
organizam seu mundo em torno de seu aqui e agora, de estar nele.

Todas as tipificacbes do pensamento de senso comum s3o de
per si integrantes da vivéncia do mundo concreto, historico, socio-cultural,
dentro do qual prevalecem como aceitos socialmente. Sua estrutura
determina, entre outras coisas, a distribuicdo social do conhecimento e
também sua relatividade e relevancia para o ambiente social co creto,
numa situacdo historica também concreta.

Certamente as perspectivas dos diversos integrantes da
comunidade ndo sdo idénticas. Had multiplicidade de projetos, que podem
inclusive entrar em conflito entre si, mas que, apesar disso, vivem um
mundo que é comum. Existe uma correspondéncia continua entre os
significados dos distintos grupos de pessoas que configuram uma
comunidade e compartilham um sentido comum diante dela.

E por isso que podemos dizer que a atitude natural que nos
interessa, como dado fundamental para a acdo pedagodgica eficaz, é a
atitude da consciéncia do sentido comum, precisamente porque se refere a
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um mundo que é comum a muitas pessoas diversas, participantes de uma
mesma comunidade, a qual pertence o processo educativo que nela se
realiza, como lhe pertencem seus membros que dele participam.

O conhecimento de senso comum a partir do qual se constrdi,
através da educacdo, o transito a concepcdes da realidade mais amplas e
universais, € o que cada educando comparte com os outros membros de
sua comunidade nas rotinas normais e auto-evidentes da vida cotidiana.

Dai se segue que o conhecimento de senso comum da
comunidade em que se estabelece um programa educativo deve constituir a
informacdo basica inicial da planificacdo curricular. A experiéncia
educativa deve constituir-se a partir do conhecimento da construcdo social
da realidade de que participam os educandos.

PROCESSO DE INTERNALIZACAO DE SUA REALIDADE
PELO EDUCANDO CONCRETO

Essa construcdo social da realidade é gerada no continuo
processo dialético constituido pela externalizacdo, pela objetivacdo e pela
internalizagdo de elementos culturais. A crianca ndo nasce membro de uma
sociedade. Nasce com uma predisposicdo para a socialidade e por af,
através de sua experiéncia numa comunidade especifica, chega a ser
membro de uma sociedade.

O ponto de partida deste processo € constituido pela
apreensdo ou interpretacdo imediata de um conhecimento objetivamente
significativo para o individuo que aprende.

As definicdes dos outros, mediante as quais um individuo
aprende a viver, apresentam-se a ele como realidade objetiva. Desse modo,
apresentam-se a crian¢a que nasce numa comunidade determinada, ndo s6
como uma estrutura social objetiva, mas dentro de um mundo social
objetivo. Nesse sentido, a internalizagdo constitui a base para a
compreensdo dos semelhantes e para a apreensdo do mundo enquanto
realidade significativa e social.

Esta apreensdo ndo resulta das criacdes autdnomas de
significado em forma individual e isolada, porém tem inicio quando uma
crianga assume o mundo em que ja vivem outros. Quem aprende a viver
numa comunidade, ndo sO6 compreende os processos subjetivos
momenténeos dos outros, mas também compreende o mundo em que
vivem e esse mundo constitui-se no seu proprio.

Mas a crianca que aprende a viver numa comunidade, ndo s6
vai compreendendo as definicGes que encontra nas situacdes compartidas,
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mas também vai participando, na medida em que se incorpora, dum
processo reciproco de definicdo da realidade. Vai-se estabelecendo,
portanto, um nexo de definicOes e motivacoes que se estendem em direcao
ao futuro e que produzem uma identificagdo mutua entre os membros
mais novos e mais antigos da comunidade.

As pessoas das quais a crian¢a vai aprendendo representam
aspectos do mundo de acordo com a situacdo que ocupam dentro da
estrutura social e também em virtude de suas idiossincrasias individuais
biograficamente arraigadas.

Assim é que podemos dizer, em nosso caso, que a crianga de
um ambiente rural, ndo s6 absorve o mundo social numa perspectiva de
sociedade rural, mas ainda que o absorve com a coloragao idiossincrastica
que lhe dao seus pais, professores ou outros individuos que participam de
sua socializagdo. Portanto, a crianga chegara a habitar um mundo, ndo
apenas muito distinto do de uma crianc¢a urbana, mas ainda, talvez, de uma
maneira sumamente diferente da de outras criangas de outras areas rurais.

E assim que se vai identificando com outras pessoas de sua
comunidade que lhe sdo significativas, numa variedade de formas
cognoscitivas e emocionais. Mas a internalizacdo propriamente dita se da
quando nela se produz a identificagdo. E entdo que aceita os papéis e
atitudes de outros membros significativos para ela de seu mundo social
especifico, internaliza-os e deles se apropria. Por essa identificagdo com os
outros a crianca torna-se capaz de identificar a si propria, de adquirir uma
identidade coerente e reconhecida ante si e ante seu mundo especifico.
Desse modo, a sociedade a que ela pertence, a identidade pessoal e a
realidade de seu mundo cristalizam-se subjetivamente no préprio processo
de internalizacdo. E assim que a realidade objetiva pode traduzir-se em
realidade subjetiva e vice-versa.

A crian¢a nao internaliza esse mundo de suas outras pessoas
significativas que constitui sua comunidade de origem como um entre
tantos mundos possiveis, mas como ‘“o mundo’’, o Unico que existe e que
se pode conceber. Por essa razdo, o mundo internalizado na socializacao
primaria implanta-se na consciéncia com muito mais firmeza que os
mundos internalizados a seguir, nos processos de socializacdo secundaria, e
conduz a confianga, ndo sO nas pessoas dos outros significantes, mas
também em suas definicdes da situacdo que vive.

SOCIALIZAGCAO PRIMARIA
NUMA ESTRUTURA SOCIAL DETERMINADA

Ja que a sociedade existe como realidade tanto objetiva quanto
subjetiva, qualquer compreensao tedrica adequada dela deve abarcar ambos
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os aspectos. E assim que o processo de socializacdo sempre se efetua no
contexto de uma estrutura social especifica. Ndo s6 seu conteldo, mas
também seu éxito, tém condiges e conseqliéncias sodcio-estruturais.
Portanto, a analise microssociologica dos fendmenos de internalizagdo deve
ter sempre como pano de fundo uma compreensdo macrossociologica dos
aspectos estruturais.

Parece ser particularmente importante levar em conta essas
consideracdes em processos educativos que se queira realizar em ambitos
sociais caracterizados por uma divisdo do trabalho simples e uma
distribuicdo do conhecimento minima; pois o processo de socializagdo em
tais condi¢des produz identidades socialmente predefinidas e perfilhadas
em alto grau, em estruturas compartidas relativamente simples.

E o caso das comunidades rurais, em que, com grande
facilidade, todos seus membros sdo considerados como o que se supde que
devem ser, a tal ponto suas identidades se reconhecem com facilidade,
tanto objetiva quanto subjetivamente. Em conseqliéncia, a construgdo
coletiva da realidade, as identidades pessoais e as estruturas sociais
correspondentes tém uma grande forga legitimadora.

A educagdo formal, neste caso, como processo programado e
sistémico de ensino, ministrada por pessoal especializado, porém
habitualmente alheio aos processos locais, acaba por nao coincidir com os
efeitos produzidos pela socializagdo numa ordem social determinada.

O problema reside em que, se a educacdo tem por fim “‘abrir o
mundo’’ para o educando, esta abertura ndo pode ser discordante dos
valores, normas e crengas internalizadas pela crianca através da
socializagdo.

Quando a necessaria concordancia entre ambos os aspectos da
constru¢do da realidade da crianca, ndo s6 é inexistente, mas ainda a
dissociagcdo que apresenta assume a forma de uma dicotomia
“’socializacdo-educac¢do’’, os resultados ndo podem ser favoraveis.

CONCLUSAO

Levando em consideracdo que toda acdo educativa deve ter
como nucleo central o educando em sua situagdo socio-cultural particular,
surge como indispensavel desenvolver metodologias que permitam a
compreensdo das comunidades educativas nos tragos especificos que
caracterizam sua compreensdo e valoracdo do mundo que vivem coti-
dianamente. O que constitui uma informagdo indispensavel para aque-
les que definem e aplicam planos curriculares adequados as condi¢des
concretas dos educandos.
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Quer dizer: o que se requer € uma metodologia que permita
uma aproximagdo com a realidade socio-cultural de cada zona rural,
aportando conhecimentos sobre os tragos que caracterizam a vida
cotidiana duma zona rural, suas formas espontaneas de pensar, sentir e
agir, seus processos de socializacao e as relagcdes que se podem estabelecer
com as programagcoes curriculares do ensino sistematico.

Tudo isso tendo em vista contribuir para a formagdo de
criangas capazes de responder aos desafios proprios de sua situagdo
presente e futura.
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LUZES NO QUADRO ESCURO
(o quadro-negro como encontro de consciéncias)

J. F. Regis de Morais *
instituto de Filosofia - PUCCAMP

Algumas vezes as didaticas modernas reduziram o quadro-ne-
gro da sala de aula a ndo mais que um detalhe. Mas alguém muito sutil
ja disse que “Deus habita o detalhe”. Razdo pela qual, ainda que aceitemos
a referida redugdo que é, para mim, discutivel, sempre terd cabimento uma
reflexdo sobre o escuro espago no qual o saber se monta e desmonta ante
a perplexidade dos alunos. Uma miucalha tratar disto? N&o creio que seja.
Mas ainda que fosse hoje estamos, no ensino, muito precisados de herois-
mos pequenos, pois que os grandes se tém mostrado ambiguos: ora verda-
deiros ora ndo mais que retoricos. As vezes é por desatencdo ds pequenas
coisas que nos tornamos tdo desastrados no trabalho ao mesmo tempo
arduo e fascinante de ensinar. Uma cultura amadurecida sabe que é tdo
importante discutir macroeconomia como escolher direito as verduras.

Muitas vezes penso que minimizar, na realidade da sala de aula,
o valor do quadro-negro seja algo parecido com desprezar, numa sala fecha-
da, o significado de uma janela. Por mais antigo que seja, o quadro conti-
nua sendo, quando se sabe e se quer usa-lo devidamente, dos melhores e
mais imediatos recursos didaticos. Eis porque me interesso agora em refle-
tir um pouco sobre este ‘““detalhe’’.

1-— 0 ESPACO CONVERGENTE

Nossos cursos para professores, sobretudo os universitarios,
desejosos de falar uma linguagem mais elegante e cientifica, abordam ques-
toes transcendentais e complicadas de educagdo e, muitas vezes, esquecem-
se desta coisa menor (?) que é informar aos seus alunos como se da uma
aula. Disso me falava, ha algum tempo, uma destacada professora universi-
téria esclarecendo-me de que ficara tdo perdida, apos sua licenciatura, ao
entrar numa sala de aula para lecionar que, como que dando uns passos
atras, fizera curso de normalista (atual ““magistério’’) para aprender modos

(*) Mestre em Filosofia Social, Doutor em Educagdo, professor na PUCCAMP e na
UNICAMP, Campinas, SP.
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efetivos de comunicar-se com seus alunos. E o breve depoimento daquela
professora trouxe-me a lembranga experiéncias vividas com mestres do
meu tempo de estudante, figuras de inequivoca erudigdo e clara sabedoria,
que simplesmente nada sabiam de como ensinar, inteiramente desampara-
das quanto as técnicas basicas da comunicacdo docente. Vindos dos guar-
dados da meméria assomaram diante de mim aqueles quadros-negros
repletos de setas, rodelas e riscos inGteis, com palavras pela metade indi-
cadoras de uma certa gagueira comunicacional e, pior que isso, de certo
atordoamento didatico. Ora, assim como o gesto que eu faco tem de se
relacionar efetivamente com o que falo, imagino que o que é marcado
na superficie didatica do quadro tem que ter relacdo estreita com o de-
senrolar das explicacGes daquele que esta a frente da classe.

Hoje as escolas de certas regiGes contam com retroprojetores,
projetores de slides, albuns seriados e mil outros recursos; mas nenhum de-
les com o conddo de articular tdo bem, a performance do professor com
a curiosidade dos alunos, quanto o quadro-negro. Isto porque, aquele
intrigante espaco na parede, permite uma especial combinagdo entre o
movimento e a inércia. Se é verdade que os dados ali anotados permane-
cem inertes enquanto ndo os apagamos, é também verdade que eles nos
remetem a um pensamento pulsatil e vivo que os produziu, bem como
fica claro que tais dados resultaram dos movimentos de uma inteligén-
cia perante outras. E os alunos percebem isto com sutileza, com mais
senso de dindmica intelectual do que pensamos. Ao passo que aquilo
que é oferecido em folhas individuais ou que se projeta numa tela abstrai,
por assim dizer, a carga pessoal que o bom educador coloca em seu traba-
Iho, algo semelhante se dando com muitos outros recursos adudio-visuais.

Ndo me tomem por preconceituoso. Na verdade deve parecer
estranho que alguém, na era da cibernética computacional, pense em tei-
mosamente revalorizar o velho e modesto quadro-negro. Tudo pode fi-
car parecendo uma recaida nostélgica ou reagdo inadequada ao ritmo
dos tempos, porque afinal o ser humano ji foi a lua e os computadores
estdo traduzindo textos. Que historia é essa de giz e rabiscos? Softweres
estdo sendo produzidos para o ensino, os tempos parecem muito outros.
Mas, na verdaue esta é uma reflexdo de alguém que esti ha 22 anos em sa-
la de aulas e j& experimentou quase todos os recursos mais hodiernos,
tendo constatado que o quadro-negro, uma vez usado competentemente,
faz-se em um espago de convergéncia entre a leitura da realidade trabalha-
da pelo explicador com empenho vital e a discussdo dessa leitura que seus
ouvintes fazem. Os tempos passaram, tudo mudou imensamente, mas...
continuamos usando a roda, por exemplo.

Tenho para mim que dois males ameagam o processo de ensi-
no-aprendizagem: 1) a pura expositividade; 2) a pura discuss3o, por parte
dos alunos. No primeiro caso, condenamos o aluno a morrer “platéia’’;
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no segundo, ensejamos muitas vezes uma espécie de delirio indefinido,
que ndo é construido sobre elucidagdes prévias. Em uma circunstincia,
acaba-se por tolher a iniciativa de reflexdo critica e de criatividade do
discente, e em outra, deixa-se-o entregue aos caminhos e descaminhos
de uma perplexidade por falta de fundamentagdes. A aula criativa conta
também com improvisos, mas uma aula ndo pode ser pura improvisa-
¢do — como algumas que tenho visto que mais parecem terapia de grupo.
Assim, tudo indicou em minha experiéncia, que os trabalhos docentes
devam ser divididos equilibradamente entre expositividade e discussdes
plendrias ou em grupo. Agora veja-se: em qualquer destas atividades
o quadro-negro pode ter importante papel, principalmente no caso do
trabalho expositivo.

A comunicagdo oral, se ndo é registrada em seus passos mais
importantes, ante as vistas dos ouvintes, pode ndo ter a efetividade que é
ideal. Dito de outra forma: quando a meméria auditiva é apoiada pelos
registros graficos, o trabalho se torna mais proveitoso, dando inclusive
oportunidade a tomada de apontamentos mais firmes (menos confusos).
Nenhum apontamento é melhor que anotacdes confusas, que sdo fulcros
de angustias e equivocos. Mas, — e isto é da maior importidncia — se
aquilo que se ouve tem, como fundo, uma anarquia grafica de riscos,
rabiscos e graficos mal sinalizados, o que se ouve sofre a influéncia pertur-
badora daquele ““apocalipse’’ que é tragcado no quadro.

Nossas salas de aula ainda tém a distribuicdo espacial deriva-
da das igrejas: o pulpito a frente, os fiéis voltados para o sacerdote — tal
como ha mais de quatro séculos os jesuitas fizeram em nossas primeiras
escolas. Deste modo fica, a mesa do professor, & frente, bem como o
espago grafico (quadro) inicialmente destinado & docéncia; tudo isto de
um jeito que faz os olhares dos alunos estarem sempre desafiados pelo
intrigante espago escuro no qual, de um momento para outro, se inicia-
ra um processo visual de articulacdo e desarticulacdo de idéias ou prin-
cipios cientificos. Naquele espaco se dard uma sutil convergéncia de
consciéncias ou, no minimo, teré ali um dos lugares do seu processo.

2 — ESPACO DISCIPLINAR

-

Preparar um quadro-negro é uma técnica e, como tal, exi-
ge disciplina por parte do professor. Tirando-se toda a carga indevida
de malentendidos que este vocabulo carrega (disciplina como obsessivi-
dade, como minuciosidade supérflua ou como expediente de autoritaris-
mo), ele aparecera limpo, indicando cadéncia de pensamento, capacidade
de distinguir o essencial do acessorio, dom de resistir as precipitacdes e cor-
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rerias do ritmo psicolégico. A auto-disciplina possibilitara ao professor
fazer o registro de sua mensagem em ritmo l6gico, com uma metodologia
comunicante e serena porque ordenada em consideragdo ao interlocutor.
A quem me dirijo e como me devo dirigir, deve sempre se perguntar o co-
municador.

Se quero mesmo atingir consciéncias, preciso esclarecer para
mim os caminhos através dos quais (métodos) chegarei a .isto. As Escritu-
ras Sagradas dizem que ndo se pode dar leite forte e gordo para recém-nas-
cido; imagem literaria para esclarecer que aquele que vai dar precisa ter claro
0 que o carente estd em condicdo de receber, o que ele pode ingerir e digerir
sem transtornos e congestionamentos. Ora, dominando esta primeira sabe-
doria, o ensinante devera saber organizar idéias e argumentos (sejam cien-
tificos, filosoficos, teoldgicos, etc.) de forma a induzir no que aprende um
processo efetivo e também organizado de apreensdo. A esta altura, ndo
consigo deixar de ver o riso mais irritado do que risonho dos mestres
rebeldes — que ndo ha s6 alunos rebeldes! isto € um jeito preconceituoso
de ver as coisas — que, no que toca a autodisciplina, encontram-se numa
longa e renitente adolescéncia. As vezes profissionais de enorme compe-
téncia pessoal, mas que ainda ndo desconfiaram de que a sala de aulas
ndo é o lugar mais apropriado para o seu esparramo narcisico, para a gran-
de queima-de-fogos do seu virtuosismo. Ainda estou com Descartes,
quando este afirmava que quem pensa com clareza diz com simplicidade,
preocupando-se com uma ordenacdo do dizer que facilite a apreensdo
por parte do ouvinte.

E ja que estamos falando de gente importante, lembremo-nos
de William James que dizia, noutras palavras, que uma curta frase bem
arrumada valia mais, muito mais do que longos discursos desarrumados
e obscuros. Se ao nos comunicarmos ndo nos dirigimos as reais possibi-
lidades do interlocutor, nisto ndo ha brilhantismo nenhum. Muito ao
contrario: instala-se o monologo disperdigador.

Elaborar um bom roteiro de aula no quadro-negro exige que
o professor supere preconceitos, aceite o lado mais bragal da sua tarefa
pedagogica; e isto sera superior a imprimir copias do mesmo roteiro em
papel, uma vez que o individual separa e acaba empobrecendo o que
atrds chamamos de convergéncia de inteligéncias e sensibilidades. Uma
coisa também certa é que fazer um eficiente quadro ndo implica em ne-
nhuma técnica muito pernodstica — daquelas que tanto nos afeicoamos
a aprender dos experts norte-americanos. Tudo se resume em fazer um
simples sindtico: enxuto e inteligente, que ndo peque nem pelo muito
nem pelo pouco. O sinbtico indicara, bem sinalizadamente, um cami-
nho, dando um carater de organicidade aquilo que serd oralmente co-

mentado. Lotar um quadro com infindavel rol de minGcias? Isto, além
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de trabalhoso é aborrecido e de pouco resultado. Ha que saber-se mos-
trar o “‘percurso de um rio com seus principais afluentes sinalizados”’,
sem cair na calmaria de igarapés desimportantes e desnortear o aluno
num labirinto de atalhos.

Como fazer isto? Usando que tipos de letras, de numeragao,
de sinais ou abreviaturas? Bem, se o docente ndo souber encontrar o seu
estilo, nada feito. Inexiste forma padrdo de comunicagdo. Cada um que
cuide de elaborar o seu jeito e desenvolver os seus recursos, que aqui
ndo ha receitas ou formulas encantadas. A Unica coisa que fica clara é
que quem nao logra atingir a autodisciplina vai “"fazer do seu quadro-negro
uma arma’’ e uma das vitimas podera ser ele mesmo, gastando muito esfor-
¢o para a obtengdo de minimo resultado (quando ha algum).

Com senso de propriedade e autodisciplina descobre-se fa-
cilmente a enorme plasticidade, a versatilidade do quadro-negro. O literato,
o geometra, o neuro-fisiologista, o filosofo, o matematico, o estatistico, o
comunicador — todos, enfim, tém na intrigante superficie de circulagdo
de signos e significados um lugar acolhedor para todas as intengGes de
comunicagdo do saber ou de discussdo deste. Tudo esta em se desenvolver
maneiras ordenadas e inteligentes de tirar proveito da possibilidade de
montar e desmontar, de marcar e apagar codificagcdes veiculadoras de idéias,
temas e principios cientificos. Tudo também esta em dar-se oportunidade
aos alunos de, da mesma forma, ensaiarem o uso dos recursos graficos no
quadro para clareamento de suas explicacGes, seja isto no transcurso de um
seminario, seja na realizagdo de exercicios cientificos ou em simples apar-
tes de aula que merecam ser trabalhados um pouco mais.

Em todo caso, a autodisciplina revelada pelo docente no prepa-
rar o quadro deve acabar sendo também fonte de ensinamento de como
outras pessoas utilizarem disciplinadamente e de forma criativa aquela
superficie.

3 — O ESPACO RELATIVO

Nao h4, todavia, razdo para se absolutizar o papel do quadro-
negro na dindmica da aula. Qualquer recurso, por melhor ou mais avangado
que seja, nas mdos de um mero explicador de pouco vale. Se o que se dese-
ja é ensinar de maneira profundamente significativa, os recursos tém que
estar servindo a um educador em seus propodsitos para com o educando. E
mais do que sabido que o ensinar, ainda que tendo o seu ‘’peso especifico’’,
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é algo acanhado perto do vasto propdsito de educar. Entdo, ha de alguém
fazer a pergunta: ‘o que, especificamente, pode fazer um quadro-negro
pela educagdo?”

Conversava certa vez com uma senhora e nossa boa prosa
resvalou para temas até meio nostalgicos de escola. E algo que entdo ouvi
teve para mim especial importancia. A senhora falava-me de um professor
de geografia que tivera e que a marcara muito, bem como a parte da sua
turma. Fazendo perguntas, eu quis muito saber por que razéo aquele mes-
tre, apds tantos anos, permanecia de modo tdo positivo na memodria de
uma ex-aluna ja de meia-idade. Entre outras coisas, disse-me a senhora:
“O professor preparava com um tal cuidado, sem pregui¢a, o roteiro de
aula no quadro-negro que, no principio e na comparagdo com outros
mestres menos dedicados, nés o chamavamos de O Caxias. Mas devagar
fomos percebendo que aquilo ndo era outra coisa sendo um real respeito
por nos, seus alunos e alunas, uma delicadeza com a qual ficavam imensa-
mente facilitados os apontamentos de aula”. E a ex-aluna seguiu falando
sobre aquele homem de modos e conhecimentos firmes cujas aulas, no
entanto, transcorriam num clima de gentileza e responsabilidade. De
minha parte, fiquei impressionado com este fato: o fazer um bom quadro
pode transmitir aos educandos uma mensagem de respeito pelo seu traba-
Iho e de delicadeza para com suas pessoas. Ndo é importante que os alunos
ndo percebam isto imediatamente. Gota a gota a mensagem sera passa-
da.

Tudo isto é relevante, mas ndo nos deve levar a uma absoluti-
zagdo da importdncia de algo que é ndo mais que um componente relativo.
Conheci professores que pouco ou quase nada usavam de giz — alguns até
por razdo de salGde — e davam aulas 6timas. Ndo é o objeto que define o
uso, mas o uso bom ou mal que define o objeto. A superficie neutra de
uma lousa pode ser transformada também em fator de deseducagdo. Se o
docente encontra outras formas de roteirizar suas explicagdes, sobretudo
de permitir aos alunos eficiente documentagdo delas, ndo fagcamos do
quadro-negro um critério de julgamento ou avaliagdo dos professores e do
seu trabalho. Nos negocios humanos toda absolutizagdo é um reducionis-
mo que pode ser estabelecido em parametro esdrixulo de ‘‘santas inquisi-
¢oes”’.

Alguns conseguem ritmar tdo bem as suas aulas, dando tempo
a que sejam anotadas as coisas mais relevantes, sabendo frisar com a infle-
xd0 da voz o principal e situar o secundario, que as vezes o recurso didati-
co do quadro se torna realmente supérfluo para estes. Tudo é muito Gtil
desde que seja necessario.



CONCLUINDO

Esta foi uma reflexdo sobre a utilidade das coisas simples.
Sempre olhei, quando aluno, para um quadro-negro vazio com incontida
curiosidade: o que cabe ali? todo o universo do saber em momentos dis-
tintos? os sonhos humanos? a aten¢cdo de um homem por outro homem?
Tive um professor de Didatica Especial que foi sabiamente recrutado ndo
entre os tedricos, mas entre professores secundarios de alto nivel. E este
marcou fundo em nés o real significado das coisas simples (como a lousa),
na sala de aula. Como a minha experiéncia docente nunca desdisse os
seus ensinamentos, quis refletir sobre esta miugalha na qual pode caber um
mundo.
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UM POEMA-PROSA DE HERMANA
HAETHE BLUMHOFER

Régis de Morais

Quero apresentar aos leitores de Reflexdo um grande suspiro
de esperanca que encontrei vagando pelo Sul do Chile. Trata-se de um
denso texto poético da Irmd Kaethe Blumhofer, que s6 perde em beleza
para o azul vivo dos olhos daquela senhora idosa e tdo dvida de nuvens,
gentes e pdssaros.

N&do, ndo é um dos vastos salmos de esperan¢a do poeta Walt
Whitmann, mas bem parece sé-lo. O mesmo folego dos grandes espfritos, a
mesma forga poética que vem de dentro das convicgGes, muito mais do que
das retortas da técnica poemdtica. E vejam: trata-se simplesmente de um
pequeno trabalho que dei, em classe, em Villarrica. Pedi: para a aula de
amanha escrevam-me uma pagina intitulada ‘“Minha utopia educacional”,
e, para delicia minha que hoje quero compartir com muitos mais, eis que a
Irma@ Blumhofer pGe seu coragdo nos caminhos da poesia (poesia grando-
na!) e deixa explodir os fogos da sua fé.

Este poema traz o passo ritmado dos poemas-prosas, a fei¢do
dos férteis sonhares do rei David, das suas constatagtes: ‘‘Senhor, tu me
sondas e me conheces,/ conheces meu assentar e meu levantar/ de longe
entendes a minha voz...”’, cada palavra em sua simplicidade mas trazendo
ao mesmo tempo a cadéncia de majestosos passos.

Tenho lido e relido este poema da Irma Kaethe. E toda vez que
o leio, lembro-me de um onipotente cientista que criticava os visionarios
dizendo: ““Ora, esperangas, esperangas! E dai? "’ Ao que eu intimamente
contestava dizendo: “‘Ora, realismos, realismos! E dai? * Para dizer que “‘as
coisas s3o assim mesmo’’ nao seria preciso estudar nada e nem meditar.
Realismo é o que se tem por causa de, enquanto esperanca é algo que se
tem a despeito de.

AT estd este nobre poema para ser lido pelos que ndo entendem
que os limites do real sejam os limites do possfvel. Para ser lido por aqueles
que, como as criangas e os loucos, ndo perderam o respeito pela for¢a da
imaginagdo; pois estd dito: é necessdrio nascer de novo e tornar-se como
uma crianga para alcang¢ar o Reino.
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LA UTOPIA DE LA EDUCACION

Cuando el hombre percibe las vibraciones césmicas que anuncian el acer-
camiento de los continentes,;

Cuando el hombre desvia su paso para no estorbar la ruta del gusano,
Cuando el hombre hace florecer el desierto,
Cuando el hombre encuentra un hogar en todas sus estancias;

Cuando el hombre se une con sus hermanos, para regar con el sudor de sus
frentes la tierra de promision,

Cuando el hombre planta um arbol en el ocaso de sus dias;

Cuando el hombre levanta puentes por doquier, en un gesto esperanzado
del encuentro;

Cuando el hombre olviddndose del tiempo hace subir su volatin;
Cuando el hombre gasta su vida en regar su nica rosa;

Cuando el anciano junto con el nifio construyen un velero y lo hacen
zarpar en el mar de sus esperanzas;

Cuando el hombre pronuncia su “no” desafiante al amorfo mundo del

2,

“se”’;

Cuando el hombre intenta en vano ubicar en su registro linguistico los
vocablos guerra, explotacién, dominacion;

Cuando el hombre escribe su poema y canta sus versos al viento,
Cuando el hombre lanza al espacio mensajes de verdad y de paz;
Cuando el hombre elimina los cerrojos de sus graneros;

Cuando el hombre guarda un espacio en lo profundo de su pozo, para
recibir las piedras del pesar ajeno,

Cuando el hombre saluda al desconocido con “Hola, amigo, has dormido
bien? ~

Cuando la voz del hombre penetra en lo profundo de su hermano y hace
vibrar su cuerda vital en melodia gozosa del ““Soy yo”;

Cuando el hombre, a la pregunta ““Quién eres tu? responde: Yo
soy contigo”;
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Cuando el hombre en silenciosa soledad escucha la cancion de su vida,;

Cuando el hombre sepulta en el olvido las injurias y ofensas y alarga la
mano en gesto de perddn;

Cuando el hombre con el sello de su libertad confirma el servicio a sus
hermanos;

Cuando el discurso del nonato hace noticia en los periédicos;
Cuando resuena la voz del didlogo en el humano universo;

Cuando el hombre en un encuentro sin palabras canta su “Sl” a su
Creador;

Cuando el hombre estrecha las manos de sus hermanos y con ellos trenza el
coro de alabanza al Padre que estd en los cielos;

Cuando suceda todo esto, sabed, herma nos, que ha nacido el hombre.

Cuando vibra tu corazén por tan magna noticia, amigo, ven a sonar
conmigo, al fulgor de las estrellas. Date prisa, para que cuando apunte /la
aurora nos encuentre, mi rando los hojos de un nifio yescuchando su
historia, emprendiendo con él un camino de nuevos horizontes.

Villarrica, 15 de Enero de 1987.
Kaethe Dick Blumhofer

A UTOPIA DA EDUCAGAO

Quando o homem percebe as vibragbes cOsmicas que anunciam a apro-
ximacdo dos continentes;

Quando o homem desvia seu passo para nao estorvar o caminho do verme
da terra;

Quando o homem faz florescer o deserto,

Quando o homem encontra familiaridade em todos os lugares aos quais
chegue;

Quando o homem se une com seus irmaos, para regar com o sudr de suas
frontes a terra da promissao;
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‘Quando o homem planta uma drvore no ocaso dos seus dias;
Quando o homem ergue pontes por donde queira, em um gesto esperanca-
do de encontro;

Quando o homem, esquecendo-se das horas, faz subir sua pandorga;
Quando gasta sua vida a regar sua dnica rosa;

Quando o velho junto com o menino constréem um veleiro e o fazem
zarpar no mar das suas esperancas;

Quando o homem pronuncia seu “ndo” desafiante ao mundo amorfo do

24, 17

se )

Quando busca em vao situar em seu registro linglfstico as palavras guerra,
exploracdo, dominacdo,

Quando o homem escreve seu poema e canta seus versos ao vento,
Quando o homem lanca ao espaco mensagens de verdade e de paz,;
Quando o homem tira os cadeados dos seus armazéns;

Quando o homem reserva um espaco no profundo do seu pogo, para
receber as pedras do pesar alheio;

Quando o homem sadda ao desconhecido com *0l4, amigo, dor-
miu bem? ”

Quando a voz do homem penetra no profundo de seu irmao e faz vibrar
sua corda vital na alegre melodia do “Sou eu’’;

Quando o homem, a pergunta “Quem és tu? ” responde: “Eu sou con-
tigo”;
Quando o homem em silenciosa solidao escuta a cancao de sua vida,

Quando o homem sepulta no esquecimento as injdrias e ofensas e estende a
mao em gesto de perdao,

Quando o homem, com o selo da sua liberdade, confirma o servico a seus
irméaos;
Quando o discurso.do ainda ndo nascido produz noticia nos jornais;

Quando ressoa a voz do diglogo no humano universo;

Quando o homem, em um encontro sem palavras, canta seu “sim” ao seu
Criador;
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Quando o homem estreita as maos dos seus irmaos e com eles tranga o
coro de alegre reconhecimento ao Pai que esta nos céus;

Quando sucedo tudo isto, sabei, irmaos, que terd nascido o homem.
Quando vibra teu coracdo por uma tao grande noticia, amigo, vem sonhar
comigo ao fulgor das estrelas. Dd-te pressa para que, quando desponte, a
aurora nos encontre olhando os olhos de uma crianga e escutando sua
histéria, empreendendo com ela um caminho de novos horizontes.

Villarrica, 15 de janeiro de 1987.
(Tradugdo de Regis de Morais)
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ESCOLA E VIOLENCIA: RELACAO ENTRE VIGILANCIA — PU-
NIGCAO E DEPREDAGAO ESCOLAR:

Aurea Maria Guimardes
Mestra em Filosofia Social pela PUCCAMP

Esse tema foi desenvolvido por mim em minha dissertacdo de
mestrado. Meu objetivo, nesse trabalho, foi demonstrar as possiveis rela-
¢Oes entre vigilancia — punig¢do e depredacdo escolar.

A medida que eu ia trabalhando sobre esse tema fui perceben-
do que ele estava muito ligado a minha prépria violéncia, ao meu proprio
autoritarismo, aos meus proprios esquemas de vigilancia e punicdo. A par-
tir dessa percep¢do ficou um pouco mais facil entender as teses do fil6-
sofo Michel Foucault. Este filosofo nos alerta dizendo que o poder ndo
é uma instancia separada da sociedade, encarnada no Estado, com funcdo
exclusivamente repressiva. O poder é produtivo, criativo, acha-se difundido
pelo interior das relagGes sociais, espraiando-se em todas as diregdes,
criando novas formas de sujeicdo e de dominacéo.

Como é que esse poder de dominacdo se espalha pelo interior
da sociedade ? Com a ajuda de todos nds. Cada um na sua atividade ex-
pressa aquele poder que parece existir apenas no topo dirigente da socieda-
de. Cada um de nods se submete porque espera submeter os outros ao seu
préprio poder, por menor que este seja.

Diz Foucault, que os carrascos do séc. XlIl foram substitui-

dos por uma tecnologia nova de controle, ativada por guardas, médicos,
capeldes, psiquiatras, psicologos, educadores.

O que eu procuro analisar é tudo aquilo que foge das teias
do poder do Estado, mas que no final das contas acaba por alimenté-lo
ainda mais. Eu me refiro ao que Foucault denomina de ‘‘minipoderes’’,
“micropoderes’’, a pequenas instancias discretas, quase invisiveis que se
revelam através de regulamentos, conselhos, avisos, proibigGes. O Estado
aqui é substituido por fragmentos de poder que sdo exercidos por cada
um de nés na posi¢cdo que ocupamos, seja ela qual for.

*Trabalho apresentado no Coléquio Foucault realizado na USP, de 15 a 20 de abril
de 1985.
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Como nasceu o interesse por seu trabalho ?

Desde 1978, sendo funcionaria da Conesp (uma Companhia
que constroe prédios escolares para o Estado) tenho tido oportunidade
de vistoriar inmeras escolas pertencentes a Divisdo Regional de Ensino
de Campinas.

Na maior parte dessas visitas, a tonica referente a depredagdo
da escola era e tem sido muito constante. Os diretores assinalam como
principais depredadores os ‘“marginais’’, ““elementos perigosos’’ que ron-
dam a escola para roubar ou simplesmente para danificarem as instala-
¢oes. Os alunos também depredam o prédio, mas segundo os diretores
isso ocorre em menor escala. Mas por que os proprios alunos depredam
o prédio ?

O que me interessou foi pesquisar os motivos que levam os
proprios alunos a quebrarem os equipamentos da escola. A depredacdo
feita por elementos externos ndo foi levada em conta devido & indispo-
nibilidade de tempo e de recursos na época.

A minha hipotese inicial de trabalho foi de que haveria uma
relacdo entre a depredacdo e o rigor nos sistemas disciplinares da escola,
ou seja, a depredacdo ndo seria resultado do bairro ser pobre, mas do rigor
punitivo da escola.

A pesquisa envolveu 15 escolas estaduais de Primeiro e Segun-
do Graus, localizadas no municipio de Campinas, escolhidas aleatori-
mente. '

Alunos de 53 3 83 séries foram entrevistados. Com eles realizei
30 entrevistas coletivas. As questdes que nortearam a conversa
com esses alunos tinham por objetivo saber: — como a vigildncia e a pu-
nicdo os atingiam, de que forma eles participavam desses mecanismos,
como reagiam; — detectar como funcionam, para que servem e qual a
finalidade dos sistemas de vigilancia e punicdo na escola; — analisar a exis-
téncia de regulamentos que determinassem esquemas de vigilancia e pu-
ni¢do; — como a escola, a medida que acontecem as depredacdes, reforca
os sistemas de vigilancia e puni¢gdo, marginalizando , assinalando, negati-
vamente aqueles que contestam a uniformizagdo, ou seja, como a escola
mantém a marginalidade.

O meu trabalho aborda os sistemas de vigilancia e punicéo,

com base nos estudos de Michel Foucault, procurando esclarecer o papel
do aluno, nao s6 como elemento passivo, mas também como elemento

ativo da engrenagem escolar, na medida em que também ele faz funcionar
o sistema ao representar os papéis de vigilancia e punicdo em relacdo aos
seus colegas. Esse papel ele o assume ndo como resultado de opgdo pessoal,
mas como uma fungdo social desenvolvida pelos mecanismos disciplinares
que disseminam o poder por toda a sociedade.
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A eficacia da escola foi vista muito mais enquanto instituicdo
que normaliza comportamentos do que instituicdo que opjetive a apren-
dizagem dos alunos.

A depredagdo escolar teve um enfoque diferente do usual,
ou seja, a chamada violéncia dos alunos foi tratada ndo como marginalida-
de, mas como diretamente ligada aos sistemas de vigilancia e punicdo
que tém por objetivo uniformizar o comportamento das pessoas. A depre-
dacdo surge como uma forma de contestacdo aos modos pelos quais essa
uniformizacao se expressa que sdo a vigildncia e a punicdo.

No que se refere a VIGILANCIA entdo, considerei a escola
como um aparelho que dessemina o poder entre todas as pessoas que la
estudam ou trabalham. Quanto & punigdo enfatizo o aspecto da unifor-
mizagdo de comportamentos, porque a0 mesmo tempo que a punicdo
objetiva a uniformidade, ela também faz diferenciacdes, separando, atra-
vés de avaliagdes e de classificagGes os ‘‘bons’’ dos ““maus’’. A homo-
genizagdo acava tornando Uteis as diferengas, provocando o controle do
corpo, que se concretiza através de exercicios que esquadrinham o tempo,
0 espago, 0 movimento, gestos e atitudes dos alunos.

Nas entrevistas encontrei referéncias dos alunos ao que Fou-
cault denomina de ‘‘esquadrinhamento do espago’’: Diz um aluno: ““Aqui
é tudo repartido, aqui parece que nao é escola do aluno”’.

Cada aluno parece ocupar um lugar determinado no espago, o
que possibilita saber onde esta e como encontréa-lo.

Quanto ao “esquadrinhamento do tempo’’: ‘“Vocé chega...
vocé vai tomar a merenda, certo. Vocé chega e pega aquele fildo do INPS
1a (risos). Sai de la e pega outro fildo, o do banheiro, e acaba o tempo.
Vocé so6 pode comer e ir ao banheiro e subir... Entdo vocé tem que ir no
banheiro rapido, voltar, comer rapido e pronto e subir”’.

O tempo é marcado e ocupado de modo a ser utilizado inten-
samente. O aluno deve ser rapido, cumprindo as atividades que |he sdo de-
terminadas.

Quanto ao ‘‘esquadrinhamento do corpo, dos gestos’’: ‘’Sdo
dois sinais, bateu o primeiro ja tem que estar todo mundo subindo...
na hora que esta batendo o outro, vocé para. o resto desce’’.

‘“Esquadrinhamento da atitude”: ‘‘Quando tinha a dona
(refere-se a inspetora de alunos) ai a gente estava no banheiro, ela batia na
porta: ““abre ai pra mim ver o que vocé estd fazendo’’; ‘’Na classe a gente
senta longe e tudo, mas ela (a diretora) chegou para minha méae no dia
da reunido e falou que eu... com tal e outro. O problema é nosso.”’
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Observa-se pelos depoimentos dos alunos que o corpo, os ges-
tos, os comportamentos, as condutas sdo submetidas aos mecanismos
de disciplina exercidos pela escola. A vigilancia & o suporte basico para
o funcionamento dessas praticas politicas disciplinares, por esse motivo
ela esta inserida na pratica do ensino, transformando a escola num “ob-
servatério politico”, ou seja, num local onde se pode ter conhecimento
de todos os individuos, possibilitando classificar, qualificar, punir, norma-
lizar todas as pessoas inseridas no ambiente escolar.

Procurei mostrar que ha uma certa semelhanca entre as insti-
tuigOes carcerarias analisadas por Foucault em “Vigiar e Punir” e as esco-
las de hoje. Prisdo e escola sdo lugares onde o poder disciplinar produz sa-
ber; aparelhos que produzem o poder; lugares onde se legitimam a vigi-
lancia e a punicao.

Como aparelho que produz poder, nés vemos que as praticas e
normas do sistema escolar, por exemplo, sdo aceitas e desenvolvidas por
todos: os alunos: ““Tem um aluno na minha classe que esse ano ele ja teve
4 suspensdes, e o diretor ndo fala nada, é por isso que eles aproveitam’’;
os funciondrios: “’Ele ndo pode ver ninguém fora da classe (...). Ele ndo po-
de chegar e xingar, como ele xingou um aluno (...). Eu acho que ele ndo
deve, ele quer mandar’’; os professores: “’Eu comecei a perguntar a maté-
ria e ela achou que eu estava querendo tirar uma da cara dela (...). Come-
cou a me criticar (...)"".

Todas as pessoas nas suas respectivas posicGes exercem um
determinado tipo de poder. Cada um no ponto em que se encontra, seja
professor, diretor, inspetor de alunos, coordenador pedagégico, psicélogo,
assistente social, pai, ‘’faz reinar a univerdalidade do normativo”. A acei-
tacdo e o cumprimento das normas por parte de todas essas pessoas passam
a se constituir numa peca bésica de engrenagem escolar.

A vigildncia também acontece na escola através da tarefa de
fiscalizar, de delatar. Essa tarefa é atriuida aos alunos fazendo com que
eles participem de um sistema de observagdes: ‘‘Tem vezes que a gente
estd dentro do banheiro. Sempre tem um |4 dando uma voltinha, chega
e deda... isto é aluno”. O essencial é que o aluno assim como o detento
se saiba vigiado.

Aceitar o poder de punir e ser punido parece ser uma pra-
tica natural entre os alunos que acabam julgando uns aos outros,
segundo critérios previamente estabelecidos pela escola: “Olha esse nego-

cio de suspensdo, de uma certa forma o seu (cita o nome da pessoa) tem
razdo porque ele ndo pode chegar e falar: ‘vocé fez’, mas também ele
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precisaria da ajuda dos alunos pra ele dar a suspensdo s6 pra um e n3o
pra todos’’.

Os alunos sdo envolvidos nesse sistema de delacdo. Muitos
ndo falam porque temem revidagGes, outros acusam para escapar a puni-
¢ao.

Os alunos perdem a consciéncia de seus direitos e a punicdo
acaba garantindo a auséncia da capacidade de critica ocasionando um re-
forgo no sistema da delagdo.

As entrevistas demonstram que ndo se tenta propiciar a discus-
sdo entre os alunos sobre os problemas que surgem a partir, por exemplo,
de um furto. Deixa-se de lado as cusas que levam a acontecimentos desse
tipo para que Unica e esclusivamente descubra-se o culpado: Ele (o diretor)
falou uma vez pra gente do primeiro ao que aluno é muito bobo: ‘“chego
14, jogo verde pra colher maduro’. Ele vem e ameaca: ‘Vou suspender a
classe inteira’. Todo mundo vai |4 e se entrega e pronto”’.

A vigildncia possibilita os individuos sobre os quais se pode
efetuar uma observacdo constante, detalhada, obtendo-se dessa forma
comportamentos homogéneos, dentro das normas estabelecidas.

Os alunos fazem referéncias a prisdo, comparando a escola a
um presidio: "’A escola é uma prisdo, so falta colocar um cadeado’’; ‘‘Pare-
ce que estamos na penitenciaria. Pra sair é a coisa mais dificil que tem,
pra entrar € mais facil”.

Na obra ‘“Vigiar e Punir’” Foucault demonstra que a prisdo
na realidade ndo transforma os criminosos em gente honesta, o que ela
faz é fabricar novos delinqlientes, se utilizando deles para uma vigilancia
perpétua de todo o campo social. Afirmo que a escola, por sua vez, tenta
traduzir o individuo normalizado, ndo critico, reprimindo qualquer
acontecimento que ameace perturbar o ambiente escolar: “Disseram que
um proprio aluno da escola entrou ai e quebrou todas as lampadas. Eu
estava aqui (...) Ndo tinha ninguém (...). Entrou uns 4 alunos. Até tinha
2 alunos da classe. Dai o seu (diretor da escola) chamou o guarda pra ficar
ai para quando entrar aqui pode levar a delegacia. Entdo ele falou que po-
de levar para a delegacia e tratar como marginal, porque quando o aluno
entrou aqui, quebrou as coisas, entdo é tratado como marginal”’.

Assim como a prisdo ndo visa a recuperacdo do detento, mas
o controle de suas atividades desviantes, digo que a escola ndo tem como
preocupacdo basica o aprendizado do aluno e sim o controle do seu
comportamento, ndo importando o que ele fez, mas o que ele foi, é ou
poderéa vir a ser. A prisdo assim como a escola acabam funcionando como
aparelhos de saber, ou seja, como ““minldsculos observatorios sociais’’ que

penetram nos desejos e impulsos dos alunos exercendo sobre eles um con-
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trole regular que toma como referéncia ndo tanto o que se fez, mas o po-
tencial do perigo que se carrega e que pode se manifestar no compor-
tamento observado contidamente: “No meu caso, porque eu tive passa-
gem na outra escola, eles ja ficam em cima de mim. Entdo qualquer
coisa, eles ja ficam em cima de mim. Mas ndo que eu tenha feito alguma
coisa”’.

Os regulamentos internos das escolas também permitiram
visualizar o funcionamento dos sistemas de vigilancia e as tentativas de
uniformizagdo de comportamentos.

Em termos concretos, hd& uma série de regras ndo escritas,
mas transmitidas aos alunos quase que diariamente.

Em quase todas as entrevistas os alunos fazem inimeras cita-
cOes de normas que em Ultima instdncia implicam no controle de atitu-
des que tenham a ver com a movimentagdo do corpo: ‘“Vocé estd com
vontade de ir ao banheiro na 12 aula, tem que esperar o recreio’’; ““Na
hora do recreio ndo pode ficar no corredor’’; que possam levar a deso-
bediéncia na ocupacdo de espacos delimitados: ‘“(...) se vocé enforcou,
vocé tem de estar fora da escola num raio de 100 metros’’; ‘“Nédo pode
permanecer dentro do colégio se acabou a aula’; que possibilitem re-
lagdes fora das normas: ‘’Nao pode andar de mdo dada aqui na escola”’.

O uso obrigatério do avental: para os diretores o avental pos-
sibilitava identificar melhor os elementos que ocupam o estabelecimento.
(Hoje ndo existe mais esta exigéncia). Alguns alunos também concordam
com o comportamento exigido pela escola e em Gltima instancia pela so-
ciedade: “Todas as coisas que a gente faz tem uma roupa especial; traba-
lho; uniforme para a escola; em casa, roupa simples; cidade: toda embone-
cada. Escola: todos usam uma roupa s6 (...). Um marginal de maconha,
bagunca, assaltam a escola, ninguém fica sabendo. Uniforme é importante,
avental nem tanto. Dificilmente um professor vai guardar a cara de todos
os alunos”’.

A identificacdo dos desviantes acaba ocorrendo via homogenei-
zacdo de comportamentos. E colocando ordem numa multiplicidade desor-
denada e confusa que é possivel conhecer todas as pessoas, ndo pela
“cara’’, como diz o aluno, mas pelo uso ou ndo do avental, ou seja, ndo
pelo que se é, mas pelo que significa usar ou ndo o avental.

O uso da carteirinha: na maioria dos estabelecimentos o aluno
ao entrar, deixa a carteirinha na diretoria para ser carimbada ‘‘presenca’’ e
no final do periodo as semanas sdo devolvidas, quem n&do trouxer leva
“falta”. Em outras escolas ndo pode entrar sem a carteirinha, em algumas
a carteirinha ndo é recolhida, mas os alunos devem andar com ela.

A escola treina o futuro cidaddo ao regulamentar o uso da
carteirinha. A exigéncia em portar esse documento se assemelha de algu-
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ma forma com a carteira de trabalho. E preciso andar sempre com ela
para eventual necessidade de identificacdo junto a representantes da
“ordem’’. Ndo estar de posse desses documentos significa desleixo, atitu-
de de desocupado, de gente improdutiva, e a punicdo deve servir de exem-
plo para que os ocupados ndo se atrevam a deixar de serem cidaddos
produtivos.

Ainda quanto aos regulamentos o que particularmente me cha-
mou a atencdo foi a referéncia, notadamente no periodo noturno, a
inexisténcia de regulamentos. Essa percepcdo dos alunos estd de acordo
com afirmacgGes feitas durante a pesquisa de que a noite a vigilancia ndo
é tdo rigida em comparacdo com outros periodos. Afirmo que a maioria
desses alunos ja passa o dia todo trabalhando sob o comando de normas
rigidas de trabalho e subjugéa-los também na escola poderia ocasionar o
surgimento de comportamentos extremamente agressivos.

As diferentes formas pelas quais a vigildncia acontece revelam
que o poder ndo opera apenas como uma forga violenta que diz néo,
ele permeia as pessoas influenciando seus comportamentos, produzindo
saberes, distribuindo mais poderes que ampliam os sistemas de conheci-
mento dos individuos e conseqlientemente as possibilidades de maior
vigilancia a ser exercida sobre a vida de todos.

PUNICAO: a puni¢do é muito mais uma forma de discriminar
comportamentos do que castigar. Ao discriminar comportamentos dos in-
dividuos a punigdo passa a diferencia-los, a hierarquizéa-los em termos de
uma conformidade a ser seguida, formando um grupo restrito e fechado de
individuos que caracteizam ‘‘a desordem"’, o crime, a loucura’’. A punicdo
nao objetiva sancionar a infracdo, mas controlar, qualificar o individuo,
ndo interessado o que ele fez, mas o que é, sera ou possa ser. As punicoes
sdo da ordem do exercicio, implicando no aprendizado intensificado, em
suma, punir é exercitar.

Na escola a punigao além de visar a uniformidade de comporta-
mentos ela seleciona os alunos separando os “‘bons’’ dos ‘““maus’’ sendo
ilusorio se pensar que a penalidade é uma maneira de reprimir delitos.

Nas entrevistas os estudantes referem-se a atitudes de professo-
res e diretores que produzem a normalizagdo e a auséncia de critica: “‘Os
padrdes deles sdo diferentes do nosso (...) E quem ganha ? Eles, eles estdo
com o poder, e a gente ndo pode falar nada. A gente tem que seguir, a
gente tem que ir de acordo onde o vento vai."”.

A escola cria individuos sujeitos a hébitos, regras, ordens, 3
autoridades que se exercem continuamente sobre eles: “Sé ndo falando
O meu nome, porque N3o que a gente seja acovardado, mas porque a
gente tem que obedecer, pronto, acabou e fim de papo, ndo se importan-
do se estd certo ou errado”’.
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Em alguns depoimentos os alunos indicam punigbes que ao
uniformizar comportamentos passam também a diferenciar infratores. A
uniformizagcdo homogeneiza comportamentos para que as diferengas
se destaquem do padrdo instituido e possibilite a mediacdo dos desvios:
“Tem professores que dizem que muitos alunos sdo bagunceiros porque
quando a classe t4 bagungada, por causa deles, a classe inteira que leva"".

A homogeneizagdo no castigo obriga o “culpado’ a se entre-
gar:” (...) sumiu um tipo de equipamento quimico da biblioteca e o seu
(fala 0 nome da pessoa) falou se ndo aparecer até 62 feira a noite, a escola
inteira ia levar suspensdo. A dona (a diretora) reuniu todo mundo ai fo-
ra e falou que se o rapaz ndo aparecesse, e ela ja estava desconfiada quem
era e queria que chegasse e falasse: ‘eu peguei e devolvo’. Ninguém pe-
gou suspensdo, a escola inteira ia se tornar revoltada, porque por causa
de um (...)"".

E o que Foucault denomina de a “‘regra dos efeitos Laterais”’;
aqui a penalidade ‘‘deve ter efeitos mais intensos naqueles que ndo co-
meteram a falta’’, ou seja, na aplicagdo das penas, o elemento menos inte-
ressante € o culpado. No depoimento acima percebe-se que a diretora
ja sabia quem era o culpado, mas isso ndo bastava, era necessario causar
impressdo mais eficaz sobre todos os outros, para que os alunos saibam

a que estardo sujeitos, caso ousem transgredir as normas.

A escola, ao tratar todos os alunos da mesma maneira, inclusive
até na aplicacdo dos castigos, consegue detectar aquele que ndo se confor-
ma, que contesta, surgindo dai o antialuno, ou seja, aquele que se contra-
pOe ao padrdo estabelecido do que é ser bom aluno. Por sua vez, a manu-
tencdo da uniformidade depende da existéncia de comportamentos des-
viantes, pois quem ndo cumpre as normas e as tarefas obedientemente, lo-
go é tomado pela escola como ponto de referéncia para que os outros
tenham os parametros dos comportamentos tidos como indesejaveis
pela escola.

A escola também estabelece um sistema de fornecimento de
notas que se superp0e a um sistema proprio de puni¢gOes e recompensas:
‘’Eles dizem assim: vocé vai comprar dez votos e tem que pagar, se nao
tira ponto a apronta mil ¢ uma’’; “Tem festa junina em junho, entdo se
da prenda vocé ganha ponto na nota, ganha letra, entende ? Entdo a
diretora falou assim: ‘se vocés quiserem... vocés dao prenda de nove
matérias’ ',

As boas e mds notas, os bons e os maus pontos sdo forneci-
dos de acordo com o comportamento dos alunos, exercendo sobre eles
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uma vigilancia que classifica, qualifica e pune: “A gente fala qualquer
coisa pra ela, ela fala que vai baixar a nota”.

A penalidade é quantificada de modo a associar a mais com
bom comportamento e a menos com mau comportamento. Essa conta-
bilidade, esse calculo das notas a mais ou a menos, segundo Michel Fou-
cault, aparece desde cedo, no exército, nas oficinas, nas escolas cristas:
“(...) Um escolar, por exemplo, tera por castigo 4 ou 5 perguntas do
catecismo para copiar, ele podera se libertar dessa peniténcia mediante
alguns pontos de privilégios. (...) Uma crianca, por exemplo, terd um
castigo de que se podera redimir com 6 pontos; tem um privilégio de 10;
apresenta-o ao mestre que lhe devolve 4 pontos; e assim outros”. (J.
B. de la Salle, “‘Conduta das Escolas Cristads’’, in Vigiar e Punir, p. 161)

TIPOS DE PUNICOES APLICADAS AOS ALUNOS

— Livro de Ocorréncia ou Livro Negro:onde se registram o no-
me do aluno e a falta cometida.

Instrumento que cataliza a identidade do aluno, o perfil do
seu comportamento.

— “Processo na Justica’: documentacdo onde se registram
as faltas dos alunos e que seria encaminhada para a Delegacia de Poli-
cia; "’Pegar Cela’’: o aluno pode ser denunciado a policia e ser preso.

Embora eu ndo tivesse provas concretas de que essas puni-
cBes tenham realmente se efetivado, nota-se que o discurso utilizado pe-
la instituicdo tem o efeito desejado, uma vez que produz medo entre
os alunos cunhando atos de indisciplina como de ‘“marginais”’, ‘“delinqiien-

2

tes'’.
— Os alunos também consideram como punicdo a atitude de

alguns professores e funciondrios que utilizam palavras depreciativas pa-
ra chamar a atencdo dos estudantes. Palavras como ‘‘marginal”, ‘“‘maco-
nheiro”, "‘selvagem’’, ‘‘maloqueiro’’, indio”’, "‘favelado’’, “’bobo’’, animal’’
e também alguns palavrGes sdo dirigidos aos alunos que expressam grande
revolta ao serem rotulados dessa forma.

O xingamento ndo deixa de ser uma forma de controle de
comportamento separando os ‘‘bons’’ dos ‘“‘maus’’, os que ndo se confor-
mam sdo imediatamente denominados com adjetivos que tiram deles a
capacidade de articularem um raciocinio que os faca pensar nas causas
de suas atitudes.

— “Chad de banco’’, ‘‘sermado’’, ‘“chamar o pai’’, “ir para a
diretoria’” ou ‘‘para a sala dos professores’’.
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O confronto entre os alunos e as autoridades direciona-se no
sentido do aluno respeitar a hierarquia e saber que existe um poder na es-
cola do qual no respeitar a hierarquia e saber que existe um poder na es-
cola na qual ele ndo participa, mas que deve respeitar ndos transgredindo
as normas estabelecidas por este poder. Nesse sentido também estd se
treinando o futuro cidaddo, respeitador das leis e docil ao caminho das
autoridades.

— Tarefa monstro: consiste em escrever 100 ou 200 vezes o
que ndo deve ser feito: tipo-perturbar a aula/ — esquecer o livro de alguma
matéria/ — sair da sala antes do professor quando as aulas terminam.

Recorrendo a Foucault vamos ver que as puni¢cGes muitas
vezes sdo da ordem do repetido, do exercicio multiplicado. Apds insis-
téncias redobradas tenta-se obter o efeito corretivo e que o aluno se arre-
penda ndo do ato em sim, mas que se lembre da tarefa penosa a que seré
submetido caso venha cometer atos de rebeldia.

— Falta coletiva: muitas vezes o culpado por alguma indisci-
plina ndo é localizado e a classe inteira acaba recebendo a punicéo.

E dificil acontecer essa punicdo, pois de modo geral os pro-
prios alunos apontam o culpado ou ele mesmo se entrega para ndo preju-
dicar a classe. Essa é uma forma de controle que além de incentivar a
delagdo também tem por objetivo utilizar a existéncia de um culpado
real para amedrontar possiveis culpados.

O que tentei analisar nesse topico da PUNICAO é que a pena-
lidade ndo visa punir o que o aluno fez, ndo tem por objetivo provocar
a revisdo de atos que estejam prejudicando o seu desenvolvimento pessoal,
0 que se procura é controlar o comportamento, neutralizando as possi-
veis disposicOes para a rebeldia, a desordem, o perigo.

E ilusério se pensar que a penalidade & uma forma de reprimir
delitos. Na verdade, punir aqui significa diferenciar os alunos uns em rela-
cdo aos outros. Ao delimitar todas as diferencas, a punicdo compara,
diferencia, hierarquiza, homogeneiza, exclui, ou seja, ela normaliza.

DEPREDAGCAO: as depredacdes abrem um campo delimitado
de violéncia sobre o qual é possivel localizar os individuos portadores
de um potencial desviante. De certo modo a escola pretende reduzir as
depredacGes esquadrinhando comportamentos, distinguindo os ‘“‘bons”
dos ““maus” aluncs. O padrdo estabelecido é o do bom aluno, aquele que
ndo depreda a escola; quem depreda & o marginal. Com isso impede-se
que a depredacdo resulte em formas mais amplas de manifestacao.

O resultado da pesquisa revelou que ndo ha uma relagdo
direta entre o rigor dos sistemas de vigilancia, punicdo e depredacdo do
prédio, uma vez que encontrei escolas com um rigido sistema na disciplina
e que ndo sdo danificadas; em outras, a disciplina quase inexiste mas o
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prédio é depredado; enquanto que também aparecem estabelecimentos
onde a rigidez disciplinadora parece ocasionar a depredacdo feita por
alunos.

Nas escolas depredadas com um rigido sistema disciplinador
hd uma confusdo entre organizacdo e atos coercitivos. Nesses estabeleci-
mentos o aluno esta sujeito a uma séire de normas que o impedem de
circular pelo prédio, de ir ao banheiro durante as aulas, de ficar na classe
durante o recreio, ou quando o professor falta, de ndo poder falar. Aqui
o aluno depreda porque percebe-se excluido de qualquer vinculo que o
ligue afetivamente a escola.

‘Nas escolas com auséncia quase total de normas hd uma con-
fusdo entre liberdade e uma desorganizacdo sentida pelos alunos como
bagunca. Os alunos entram e saem do prédio fora dos horérios estabeleci-
dos. O diretor raramente aparece e nem toma conhecimento de que acon-
tece. As regras existem, mas como ninguém cumpre ndo ha preocupacdo
pela disciplina: ““(...) quer que quer, mas vé que ndo conseguem nada eles
ndo ligam mais;” (...) eu venho ai a semana inteira e ndo tem
aula”. Nestas escolas apesar de aparentemente se notar a auséncia de
repressao podemos dizer que existe uma situacdo confusa onde atitudes
coercitivas se misturam em meio a desordem. Na desorganiza¢do do dia a dia
aparece ocasionalmente alguém para impor ordem: ‘“/(...) tem dia que
nunca vem uma pessoa e quando vem ela resolve fechar o portdo. Prende a
gente”’. Os alunos parecem ter consciéncia dessa confusdo: ““Querer orga-
nizar é uma coisa, querer dar ordem e forcar é outra coisa’”’. Aqui o aluno
depreda porque percebe que a desorganizacdo é uma forma de manté-lo a
margem da propria escola e sabendo disso ele depreda o prédio como um
meio de chamar a atencao.

Nessas escolas, as relacoes, de modo geral, se caracterizam
pela repressdo que a direcdo exerce sobre os alunos, e estes por sua vez
respondem a essa repressdo e reagem também com violéncia depredando
a escola. O conflito existe, porém, ele ndo se encaminha para formas
mais amplas de manifestacdo, uma vez que os proprios alunos acabam
associando depredacdo com marginalidade. No final, acabam sentindo
culpa por suas reagSes ndo percebendo que a violéncia primeira partiu
da propria escola e que a depredagdo é uma forma de contestacdo, porém
utilizada pela administracdo para neutralizar ac6es que visem a critica da
escola.

S6 para lembrar: a palavra violéncia é empregada no sentido
que M. Foucault d& a palavra, ou seja, no sentido de controle das acdes
dos alunos, interferindo em seus corpos, seus hédbitos, seus desejos, atra-
ves de um conjunto de disciplinas, de normas, de condutas que objetivam
treinar o individuo para que ele aumente sua utilidade econdmica e dimi-

nua o seu potencial politico, impondo uma relacdo de docilidade — utili-
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dade. (Ver M. F., Microfisica do Poder, p. 147 e 148, e Vigiar e
Punir, p. 127).

Nas escolas ndo depredadas os sistemas de vigildncia e puni-
cdo sdo tdo rigidos quanto aos das escolas depredadas. Hé rigidez, mas
ao lado dela oferece-se aos alunos atividades extraclasse como: Olimpiadas,
Campeonatos, Festa do Sorvete, da Primavera, permissdo para o suso da
quadra, atividades que absorvem a agdo dos alunos, mas que de forma
alguma torna-os participantes nas tomadas de decisdes a seu respeito.

Ha excessivo controle sobre todas as atividades, sobre todos os
movimentos dos corpos, dos estudantes, mas também ha meios para canali-
zar as criticas dos alunos que sdo parcialmente ouvidas e muito pouco
atendidas, contudo pude detectar pelas entrevistas que essa atitude da
escola acaba criando um clima de alguma confianga entre os alunos: ““Obe-
decendo esses regulamentos a gente tem liberdade. Aqui nés somos tudo
amigo, conversamos’’. Os alunos consideram que suas escolas ndo sdo de-
predadas devido a disciplina: “No6s temos esta escola assim boa sem ser
depredada e tal por causa da disciplina. Quer dizer, de certo modo tem que
ter alguma coisa”’.

A meu ver mais importante que a disciplina mantida é o rela-
cionamento que esses alunos tem com os professores. Em quase todos
os depoimentos os alunos fazem referéncias ao apoio, a ateng¢do que rece-
bem dos professores.

O fato do professor ser brincalhdo, de conversar com os alu-
nos de deixar & vontade na sala de aula, parece contribuir para a criagdo
de um clima de maior confianca onde pelo menos professores e alunos se
falam, trocam idéias, apesar do regime severo a que estdo submetidos.
Esses professores, de modo geral, sdo mais criticos, mais interessados em
ensinar, em ter um contato mais informal com os alunos fora da escola. E,
apesar desses professores ndo serem bem vistos pela instituicdo, eles aca-
bem garantindo a ndo depredacdo do prédio. Os alunos, através da influén-
cia desses professores, percebem que ndo adianta quebrar o prédio e aca-
bam adquirindo consciéncia do autoritarismo em suas escolas. A existén-
cia desses professores amigos parece ser fundamental, pois a meu ver sao
eles que possibilitam o interesse dos alunos pela escola e até o surgimento
de criticas feitas & instituicdo, sendo talvez esse um dos motivos pelos
quais: — a direcdo ndo veja com bons olhos a amizade envolvendo o rela-
cionamento professor—aluno: ““Tem final de semana... e vai na casado pro-
fessor, o professor vai na casa (...). Quer dizer, € uma amizade normal
do lado de fora. Aqui dentro, a questdo de papo é uma coisa que eles
(a direcdo) ndo querem, eles querem que corte’’; — a direcdo se utilize das
atividades extraclasse como uma maneira de se impedir a formagdo de pro-

cessos conflituosos. Diz uma aluna: ““Eu imagino essa escola sem a Olim-
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piada, sem o Festival que estd tendo agora. Sabe, eu imagino como é que
ia ser. A gente ndo ia aglientar, porque esse tipo de coisinha que acontece
consegue amenizar o dia a dia da gente de aula”’.

A meu ver ndo hd uma relagdo direta entre o rigor nos sis-
temas de vigildncia — punicdo e depredacdao do prédio, uma vez que os
mecanismos disciplinares se encarregam de ajustar comportamentos,
neutralizando as agitagGes, as revoltas, as criticas, as organizacGes es-
ponténeas dos alunos.

Todas as escolas pesquisadas apresentaram-se como fundamen-
talmente autoritérias, confundindo liberdade desorganizagdo e disciplina
com repressao.

Eu diria que os casos abordados por mim nesse trabalho re-
fletem o que acontece na sociedade como um todo onde o poder disci-
plinar se ap6ia basicamente em técnicas de dominacdo preparando corpos
treinados, exercitados para a observancia passiva de normas, como um
meio de transformar os individuos em pontos de apoio aos novos mecanis-
mos de poder, controle, vigilancia, punicdo, que se desenvolvem tanto den-
tro como fora da escola.

CONCLUSAO

Muitos caminhos estdo sendo apontados pelos préprios alunos,
é preciso que os educadores oucam o que eles tém a dizer.

Na escola, qual a palavra do aluno ? Que violéncias, nés profes-
sores, diretores, cometemos ao ndo ouvi-la ? Que pacto fazemos com o
poder opressor ao legitimar a sua violéncia com a nossa violéncia exerci-
da no cotidiano de nossas vidas.

Acredito na escola, principalmente por seu significado poli-
tico, na medida em que a educagdo possibilita conhecer e negar o esta-
belecimento naqutlo que este tem de opressor. Por esse motivo a escola
deve ser ndo apenas um local agradavel, mas polémico, o palco ndo de
concilitagdo, mas de conflito, de discussdo, de crescimento, onde o desejo
dos alunos, as suas necessidades, a sua fala representam os principais
parametros para a elaboracdo de diretrizes que visem a organizacdo da es-
cola, o rendimento do aluno no que se refere a sua aprendizagem e prin-
cipalmente a formagdo de individuos capazes de discutirem, de criticarem
a socitedade onde estdo inseridos, a partir de reflexdo sobre a sua realidade
mais imediata, a escola.

Foi tentando perceber como se tece a rede de poderes dentro
da escola que analisei os sistemas de vigildncia e punicdo e as possiveis
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relagGes com a depredagdo do prédio. A pesquisa feita demonstrou que a
depredacdo feita por alunos pode abrir um campo delimitado de violéncia
onde é possivel localizar, classificar e utilizar as pessoas que transgridem
as normas para que haja a manutencédo da uniformidade de comportamen-
tos, ou seja, a homogeneizagdo passa a depender das qualificacdes do tipo
““marginais’’, ‘“’bagunceiros’”’. ‘‘maconheiros’, que acabam servindo de
pardmetro para todos os alunos considerados rebeldes em potencial.

Deixo em aberto duas questGes que talvez possibilitem a re-
tomada e ampliacdo futuras desse trabalho sobre a vigildncia — punicdo
e depredacdo escolar:

1. E possivel existirem escolas democraticas dentro de um
Estado autoritdrio ? Ndo haveria uma desigualdade na relacdo de forcas
entre micro e macro poderes ?

2. Ao perguntar a um aluno o que ele faria se fosse diretor
da sua escola, ele me respondeu: ‘Mandaria todos os professores embora’’.
Ou seja, o processo se inverteria, os alunos seriam, desta vez, os portavozes
de um poder de dominacdo que antes estava com os professores. Como
pensar entdo em uma escola onde alunos e professores tivessem suas pa-
lavras ouvidas ? Onde alunos e professores realizassem juntos o apren-
dizado da autoridade (sem autoritarismos) e da liberdade (sem licencio-
sidade)?
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QUESTOES EPISTEMOLOGICAS DA PESQUISA EDUCACIONAL:

Dos “vieses” e “ismos’’ aos paradigmas cientificos*

Silvio Ancizar Sdnchez Gamboa
Faculdade de Educacdo (Professor visitan-
te) — PUCCAMP Doutorando em Filosofia
da Educagdo — UNICAMP

INTRODUGAO

O rdpido aumento da producdo discente e docente nos cursos
de Pos-Graduagdo, os modismos metodoldgicos que invadem a prética da
pesquisa educacional, o aumento progressivo de ‘‘nossa critica’ nas
instituicoes de pesquisa, a maturidade cronoldgica dos cursos de
Pos-Graduacgdo, a necessidade de novas alternativas para o conhecimento
da dinamica e polifacética realidade educativa e o surgimento de novas
propostas metodologicas e posturas epistemoldgicas tém colocado, nos
primeiros planos da literatura especializada em educagao, a discussdo sobre
os métodos na pesquisa educacional.

A necessidade desta discussdo sobre os métodos ja foi sugerida
por Gouveia em 1974 quando escreve sobre a urgéncia de ‘‘assinalar as
tendéncias metodoldgicas por que se norteiam as pesquisas na area
considerada — a pesquisa educacional no Brasil, bem como indicar marcos
teéricos que explicita ou implicitamente as inspiram’ (p.499),
Posteriormente, Gatti (1983) atualizando a discussdo sobre os destinos e
desatinos da Pos-Graduagdo detecta que “‘E atual e amplo o debate sobre
as condigGes a critérios que determinam as opg¢des paradigmaticas,
tematicas e metodoldgicas da pesquisa educacional’’ (P. 5). Feldens (1983)
também levanta a discussdo sobre os métodos, no sentido de alertar sobre a
reducdo a simples extremismos, como pesquisa quantitativa -Vs- pesquisa
qualitativa ou pesquisa positivista -Vs- pesquisa critica, as complexidades e
nuances das metodologias da pesquisa, e reconhece na pesquisa
educacional o carater multiparadigmatico que a especifica e que tem
gerado ultimamente, encontros, painéis, seminarios, etc, para ‘‘analisar as
orientagOes convergentes e divergentes inerentes nas variacdes das
abordagens metodologicas’’ (p. 1521).

(*) Comunicagdo apresentada inicialmente no 1V Seminério Interno de Pesqo isa da
Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, maio, 22/85 e redigida para o 3° Semi-
nério regional de Pesquisa em Educagdo — Regido Sudeste, Campinas, Novembro/85.
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Mello, também em 1983, denuncia a pobreza tedrica e a
inconseqliéncia metodologica que mediatizam o modismo e a facilidade de
cooptagdo que caracterizam os temas e os enfoques de nossa pesquisa
educacional. Com relagdo a inconseqiiéncia metodoldgica, que diz respeito
a "pressupostos teoricos, metodologicos, filosoficos e epistemologicos que
ficam subentendidos e dos quais ‘as vezes' nem mesmo o pesquisador tem
consciéncia (P. 69), Mello, propde para supera-la um questionamento sério
a respeito de quais concepcoes de educacdo inspiram nossa pratica de
pesquisa, o que implica entender um pouco os modelos metodologicos
dominantes nas ciéncias humanas.

Outra referéncia a importancia da discussdo sobre os métodos
na pesquisa educacional a tomamos do 19 Simposio sobre Mestrado em
Educacdo realizado na UNICAMP em outubro de 1984 com participacao
das Universidades PUC de Sao Paulo, UNIMEP, UF de Minas Gerais, UF de
Sado Carlos e UNICAMP. Neste simposio chegou-se a conclusdo que para
entender a composicdo dos cursos de pos-graduacdo e o tipo de pesquisa
neles desenvolvida era importante analisar as diversas orientacdes teoricas e
tendéncias metodoloOgicas existentes nestes cursos. Estas orientacOes e
tendéncias chegam a ser, algumas vezes, tanto ou mais importantes para a
compreensdo da estrutura dos cursos e da pesquisa neles produzida, quanto
as areas de concentracdo, -a organizacdao dos departamentos, as linhas de
pesquisa e os ncleos tematicos.

Na passada VIIlI Reunido Anual da ANPED (realizada na PUC
de S3o Paulo no més de maio de 1985 e cuja tematica central foi “A
Pesquisa nos Mestrados e Doutorados em Educacdo’’) constatou-se a falta
de uma anélise aprofundada dos pressupostos tedricos e metodolégicos da
pesquisa, explicitou-se o confronto entre os ‘“‘métodos tradicionais’’ e as
posturas novas como a pesquisa participante, alertou-se contra o perigo dos
modismos e convidou-se a retomar a discussdo sobre a pluralidade dos
paradigmas da pesquisa educacional o que, em um primeiro momento,
Cunha (1979) os relacionou com as orientacGes viesadas que prevalecem
nos Cursos de Pos-Graduacdo. Naquele momento considerou-se dez
parametros viesados ou (des) caminhos: o legalismo, o idealismo, o
estrangerismo, O economicismo, O sociometrismo, o psicologismo, o
tecnicismo, o sistemismo e o computacionismo. A denlncia destes e outros
viesse, 2 proposta de mudanca nas tendéncias e a procura de novas
alternativas em termos metodologicos e tematicos exigem analises mais
aprofundadas e discussGes, internas ao meio académico, sobre a producao
cientifica.

Se em 1978 se denunciam ‘‘vieses” e ‘‘ismos’’ hoje seria
perigoso propor um padrao ou paradigma Unico, chama-se este,
positivismo, fenomenalismo, estruturalismo ou dialética e que consideraria

T

as demais alternativas como “‘vieses’’ ou “ismos’’; seria também perigoso
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reduzir a discussdo ao conflito de duas tendéncias extremas como parecem
ser no momento atual a pesquisa participante e a pesquisa positivista, ou
procurar uma conciliagdo eclética entre tendéncias conflitantes tomando o
que tem de bom em cada uma. Parece que o mais apropriado no momento
atual é mesmo, a discussdo sobre os métodos. Essa discussdo implica
identificar, decifrar e compreender os diversos paradigmas cientificos
implicitos nas praticas concretas da pesquisa educacional.

As anteriores referéncias que sublinham a importancia atual da
discussdo sobre os métodos na pesquisa educacional, sugerem a necessidade
de abordar as tendéncias e opcOes metodologicas a partir da anélise dos
paradigmas epistemoldgicos além da andlise a partir dos ‘‘vieses”” e
“ismos’”. A andlise dos paradigmas exige, a sua vez, uma abordagem a
partir mais da epistemologia do que das tendéncias ideolOgicas ou posicdes
viesadas como foi proposto inicialmente. Acredito que, embora a questao
ideol6gica seja também importante, uma abordagem paradigmatica permite
analisar outro tipo de relacdes no contexto dos diversos pressupostos
implicitos na producdo concreta da pesquisa. Este tipo de abordagem
permite analisar além dos pressupostos tedricos, gnoseologicos e
epistemologicos, também os pressupostos ontologicos que tem a ver com a
visdo ‘de realidade implicitas nas opcodes paradigmaticas consciente ou
inconscientemente escolhidas pelos pesquisadores. Estes pressupostos nos
esclarecem melhor os pressupostos ideologicos fundados nos diversos
interesses que comandam os diversos tipos de conhecimento. Alguns
elementos que permitem a abordagem das tendéncias metodoldgicas a
partir dos paradigmas epistemolOgicos vou apresentar nesta comunicacdo,
mas antes disso e de definir esses paradigmas coloquemos esta proposta no
contexto da discussdo geral sobre os métodos.

2 — A DISCUSSAO SOBRE 0S METODOS

O problema do método é uma questdo que tradicionalmente
tem sido abordada pela filosofia como um capitulo da l6gica chamado
metodologia; nesta tradicdo, a logica tem tratado das formas gerais das
regras do pensamento e a metodologia das formas particulares. O método
seria definido como ““um caminho em direcdao ao conhecimento’ ou como
“uma forma de procedimento segundo a qual realizam-se processos de
pensamento e de acdo’’ (Ferrater, 1975, P. 905). ““A pesquisa sobre o
método — continua Ferrater — leva implicitas indicacGes de carater
gnoseoldgico, metafisico e ainda de concep¢cdo do mundo. Se o método é
mesmo um modo de se aproximar a realidade, um caminho, a concepgdo da
realidade sera determinante para o método’’. Diferentes concepcgGes de
realidade determinam diferentes métodos; é por isso que uma discussdo
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sobre os métodos ou sobre as abordagens metodol6gicas exige um estudo
sobre suas implicacOes e pressupostos. A filosofia em suas diferentes etapas
historicas tem pretendido ‘‘tomar consciéncia do método”’; por exemplo
no ““Organon’’ de Aristoteles, na logica medieval e de forma mais explicita
em Descartes que foi quem colocou em primeiro plano a reflexao sobre o
método. Hoje, a filosofia, e no caso especifico dos métodos da pesquisa
educacional, também teria sua contribuicdo a dar.

A literatura especializada coloca como um dos problemas da
pesquisa nas ciéncias humanas e sociais os conflitos entre método e teoria,
entre método e objeto, entre sujeito, método e objeto, etc, e nos alerta
sobre a ameaca da mistificacdo de certos métodos, devido a seu sucesso nas
ciéncias fisicas e biologicas. Estes ao ser deslocados de seus contextos
teéricos e ao ser transladados para tratar de objetos da area das ciéncias
humanas, geram uma série de conflitos que hoje sdo amplamente
discutidos. Estes e outros problemas exigem uma continua reflexdo sobre
os métodos, seus fundamentos, sua importancia, suas limitacdes, sobre suas
implicacdes e contradi¢es inerentes e sobre suas tendéncias e perspectivas.

No estudo sobre os métodos na pesquisa educacional é
importante anotar que freqlentemente tém sido confundidos com as
técnicas de pesquisa. Estas técnicas de forma geral sdo classificadas em
historicas, descritivas, experimentais, de correlagdo, etc, e sdo amplamente
difundidas nos manuais de pesquisa (Best. J; Goode W; Kerlinger F;
Travers R; Van Dalen; Vera A; etc.) Mas, desde o ponto de vista
epistemologico, os métodos podem ser entendidos como modos diversos
de abordar a realidade e referem-se ao “modo pelo qual o cientista se
aproxima em termos tedricos do objeto, no sentido preciso de
instrumental conceitual do qual se serve para realizar sua atividade
cientifica... € a maneira como construimos nosso quadro de referéncia na
pesquisa’’ (Demo, 1981, P. 56)

A existéncia de diversas e divergentes abordagens
metodoldgicas levou aos autores especializados a tentar diversas
classificacoes: Torres C. (A praxis pedagogica de Paulo Freire, Sdo Paulo,
Loyola, 1979) constata quatro paradigmas ou ldgicas do saber: empirismo,
formalismo, voluntarismo e dialética objetiva. Burns R. (Educacion para el
desarrolo y educacion para la paz, in Perspectivas, UNESCO, Paris, 1981,
(2), 138-180) distigue trés modos de abordar o conhecimento: o
l6gico-positivista, o hermenéutico e o critico. Goergen P. (Pesquisa em
educacdo, sua funcdo critica, in Educacdo e Sociedade, S3o Paulo, 1981,
(9), 65-96) indica trés tipos de métodos na pesquisa educativa: o
fenomenolégico-hermenéutico, o empirico e o critico. Demo P.
(Metodologia cientifica em ciéncias sociais, S3o Paulo: Atlas, 1981)
distingue seis tipos especificos de abordagens metodologicas: empirismo,
positivismo, funcionalismo, sistemismo, estruturalismo e dialética. Nos
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estudos que realizei sobre a producdo discente dos cursos de
Po6s-Graduacdo em Educacdo nas universidades de Brasilia e Estadual de
Campinas, utilizei esta Ultima tipificacdo com as especificacdes e limitaces
expostas mais adiante. !

3 — A ANALISE PARADIGMATICA:

Uma proposta, algumas experiéncias

Com a pretensao de fazer uma analise mais epistemologica que
ideologica, de abordar mais os paradigmas cientificos que os “ismos’’ ou
-““vieses’’, procuraremos tomar alguns elementos da epistemologia para tal
analise.

A epistemologia como estudo critico dos principios, das
hipoteses e dos resultados das diversas ciéncias, destinado a determinar a
sua origem logica (ndo psicoldgica), seu valor e seu alcance (Lalande, 1967,
p. 298) tem elementos que aplicados a pesquisa cientifica permite
questionamentos constantes desta atividade fundamental para o
desenvolvimento das ciéncias, e da subsidios para a pesquisa basica que
além de desenvolver a critica como atividade cientifica fundamental,
conduzira a “‘novas conceptualizagGes teodricas, a revisdes epistemologicas a
destruicdo de mitos e supostos e a elaboragdo de novas metodologias”.
(Lapati, 1981, P. 336)

Uma analise epistemologica situa-se como analise de segunda
ordem ou conceitual que desenvolve questdes sobre as ciéncias, os
processos de produgcdo do conhecimento e a pesquisa cientifica. (As
questoes de primeira ordem ou fatuais sdo proprias de cada ciéncia
especifica). A tarefa de segunda ordem procura revisar ou reintegrar nossa
compreensdo do que estd envolvido na investigacdo fatual ou de primeira
ordem. (Ryan, 1977)

Os estudos epistemologicos procuram na filosofia seus
principios e na ciéncia seu objeto e tém como funcdo ndo sé abordar os
problemas gerais das relagGes entra a tradicdo filosofica e a tradicdo
cientifica, mas também serve como ponto de encontro entre estas. Este
encontro sO é possivel em uma pratica concreta. Portanto, quando falamos
de epistemologia da pesquisa educacional fazémo-lo a partir de préaticas
concretas de investigacdo na area da educacdo procurando instrumentos
analiticos na filosofia. Esses instrumentos analiticos ndo existem formali-
zados; esta ai nossa maior dificuldade e também nosso risco ao lancar mao
de um esquema conceitual que aqui denominamos’’ Esquema Paradigma-
tico’’ e que apresento como uma proposta instrumental para a analise dos
paradigmas e tendéncias metodologicas na pesquisa educacional.
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Este esquema supde a concep¢do de “paradigma’ como uma
légica reconstituida ou maneira de ver, decifrar e analisar a realidade. A
unidade basica da anélise paradigmatica é sempre um processo de produgao
de conhecimentos o qual se daria em todo processo de pesquisa cientifica.
“Todo processo de producdo de conhecimentos é a manifestacdo de uma
estrutura de pensamento (qualquer que seja o nivel de estruturagdo ou
coeréncia interna) que inclue conteidos filosoficos, logicos,
epistemologicos, tedricos, metodologicos e técnicos que implicam sempre
maneiras de agir e omitir’’ (Bengorches e Outras, 1978, P. 76)

Estas nogdes de estruturagdo e de logica reconstituida supdem
basicamente a nogdo de totalidade concreta, entendida como quadro geral
que organiza os dados e lhes déa sentido. Totalidade que segundo Kosik ja
estd implicita na mesma nocdo de realidade, e o conhecimento dessa
realidade consiste em “‘um processo de concretizacdo que procede das
partes para o todo e do todo para as partes, dos fendmenos para a esséncia
e da esséncia para os fendmenos, da totalidade para as contradicoes e das
contradicdes para a totalidade’” (1976. P. 41). Neste processo, em que
todos os fatos e os conceitos entram em um movimento reciproco e se
elucidam mutuamente e a totalidade atinge sua concreticidade,
encontram-se implicitos uma diversidade de elementos articulados que
através do “esquema paradigmatico’’ podem-se explicitar.

Estes elementos podem ser organizados em diferentes niveis ou
grupos de pressupostos.? Estes pressupostos sdo:

a) Tedricos como fenomenos educativos e sociais privilegiados,
nucleos conceituais basicos, pretensGes criticas a outras teorias, tipo de
mudanga proposta, autores e classicos cultivados, etc.

b) Gnoseologicos, os que se referem as maneiras de tratar o
real, o abstrato e o concreto no processo da investigacdo cientifica; o qual
implica diversas maneiras de abstrair, conceitualizar, classificar e formalizar;
isto é, diversas maneiras de relacionar o sujeito e o objeto da pesquisa, 0o
que tem a ver também com os critérios sobre a “‘construg¢do do objeto’’ no
processo do conhecimento.

c) Epistemoldgicos como concepcdo de ciéncia, concepgdo dos
requisitos da prova ou validade, concep¢do de causalidade, etc, e que se
referem aos critérios ue cientificidade.

d) Ontologicos como concepgdo de homem, de historia, de
educacdo e de realidade e que tem a ver com a visdo de mundo implicita
em toda produgdo cientifica. Esta visdo de mundo (cosmovisdo) tem uma
funcdo metodolGgica integradora e totalizante que ajuda a elucndar os
outros elementos do paradigma.

O ‘’esquema paradigmatico’” a modo de uma ‘‘matriz
disciplinar’”’, nos ajuda explicitar ou desvendar essas implicaces ou
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pressupostos da pratica de investigagdo, contudo, seu uso pressupde uma
prévia tipificacdo das diversas abordagens metodoldgicas ou opgdes
paradigmaticas, assim outras categorias que serdo utilizadas como um
primeiro nivel de abstragdo no processo da construcdo da totalidade ou da
concretizacdo segundo o proposto por Kosisk. Esse processo tem um
ponto de partida e um ponto de chegada. Partimos da realidade contida,
sintetizada e manifesta nos textos (Teses, dissertacGes, relatérios de
pesquisa, etc.) ou da realidade que ‘‘é"" cada um dos textos e, através da
mediacdo de categorias abstratas e das determinacdes e interrelacdes sociais
e historicas da producdo da pesquisa, vamos construindo essa totalidade
que é o concreto. Isto é, partimos do real, passamos pelo abstrato e
chegamos ao concreto. O concreto seria essa totalidade articulada
construida e em construcdo que ndo é mais que a “sintese de multiplas
determinagOes mais simples”’.

Neste processo de concretizacao teriam importancia o esquema
paradigmatico e as tipificagGes prévias utilizadas nesta proposta como
elementos abstratos em fung¢do metodoldgica da construcdo do concreto. E
por isso que sua funcdo ndo consiste em servir de esquema para encaixar a
realidade em categorias pré-fixadas, mas de passagem essencial no processo
do conhecimento, pois sabemos que pela dinamica mesma do processo de
concretizagdo, essas categorias abstratas serdo ‘‘superadas’”’ em prol da
totalidade dinamica que se constr6i e que seria o ponto de chegada de “‘um
processo de correlacGes em espiral no qual todos os conceitos entram em
movimento de mutua compenetracdo e elucidacao’ (Kosik, 1976, P. 41)

Quando afirmamos que a fungdo do esquema paradigmaético e
das tipificagcOes prévias ndo consiste em enquadrar a realidade no interior
de categorias..abstratas e quase sempre rigidas, estamos pensando ‘‘no uso
de categorias teoricas em funcdo metodoldgica, isto é, ndo como
afirmacgGes fechadas sobre a realidade, mas como elementos construtores
da teoria. O conteldo essencial do anterior, é privilegiar no estudo dos
fendmenos o aspecto processo. De fato, a apropriacdo cognitiva do real
deve ser o suficientemente aberta para cumprir uma fungdo critica com
relagdo aos esquemas tedricos que tém servido de referéncia’’ (Bengoechea,
Op. Cit. P. 84)

Levando em conta as anteriores explicitacoes ndo duvidamos
da importancia e das limitagdes do esquema paradigmatico, entendido
como um instrumento que permite articular os diversos elementos
implicitos nos textos das pesquisas, mas que s6 nos da um determinado
nivel de abstragdo embora fundamental para o processo de construgdo do
concreto.

A concreticidade vai-se formando a um nivel mais complexo
quando levamos em conta necessariamente elementos historicos que
determinam a producdo cientifica. Esses elementos sdo, entre outros, as
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condicdes economica-politicas da produg¢do da pesquisa, a formagao
técnica e o compromisso politico do pesquisador, determinantes
decorrentes das opg¢Oes administrativas e politicas de cada centro de
pesquisa ou curso de Pos-Graduacdo, elementos historicos relativos as
politicas educacionais e de pesquisa e, em forma mais ampla e complexa,
determinantes historicos da sociedade como um todo na qual se situa a
pesquisa e na qual tem seu sentido e validade.

O concreto é inseparavel da propria historia do homem e da
sua produ¢do material. O concreto na investigacdo cientifica esta
permeado pelas condigdes historicas de sua produgdo com suas
interrelagdes materiais, cientifico-culturais, sociais e politicas. E concreto
precisamente por ser um processo situado, datado e dirigido.

O conhecimento das tendéncias da pesquisa educacional como
um ‘“‘concreto do pensamento’’ é o resultado de partir da producéo real
concreta das pesquisas, caminhar pela analise com elementos
tedrico-abstratos e voltar ao concreto-historico elucidado e integrado em
uma totalidade-sintese, ‘“‘Sintese de multiplas determinagdes mais
simples”’. Esse conhecimento ou concreto do pensamento sera valido
parcialmente e a determinado nivel de complexidade, pois novas formas de
produgdo, novas condicOes, novos elementos que historicamente estdo se
dando, exigem novas pesquisas e constru¢des mais complexas. E por isso
que a producdo cientifica como conhecimento fundamental para a
transformacdo do real é também historica, continua e exigente; ndo pode
parar. E também por isso que a pesquisa educacional e a pesquisa sobre
essa pesquisa deve ser uma atividade constante e cada dia mais exigente
pelos niveis de complexidade que historicamente vai adquirindo.

Depois de apresentar em forma sucinta a proposta de um
estudo dos paradigmas epistemologicos da pesquisa educacional e colocado
alguns de seus elementos fundamentais, vejamos algumas experiéncias nas
quais se levou em conta esta proposta. A primeira realizou-se com as
dissertacdes do Mestrado em Educacdo da UnB, em 1982 (um resumo foi
publicado na Revista Educacdo e Sociedade N2 19 com o titulo
“Alternativas Metodologicas no exercicio da Pesquisa Educacional: Uma
Anélise Epistemoldgica), outra experiéncia esta sendo realizada com as
dissertacOes e teses dos cursos de Pos-Graduacdo em Educacdo do Estado
de Sdo Paulo, cuja parte correspondente 8 UNICAMP foi apresentada em
forma parcial na Il CBE em Niter6i no painel "*A pesquisa educacional na
P-G. em educagcao da UNICAMP" e reapresentada com dados atualizados
em um seminario fnterno da Faculdade de Educacdo da UNICAMP, neste
ano (setembro 16 — 18 de 1985)

As 75 dissertacbes da UnB foram tipificadas inicialmente
segundo as abordagens metodologicas, como funcionalistas (32%),
positivistas (18.7%), sistémicas (18.? %), empiristas (12%), estruturalistas
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(12%) e dialéticas (6.7%). Essas abordagens foram analisadas através do
esquema paradigmatico e constatou-se que no concreto ndo existem
abordagens totalmente puras mas misturadas de diversas maneiras
obedecendo, no uso de autores, teorias, tipo de critica pretendida, etc, a
certos modismos predominantes em determinadas etapas da produgdo dos
seis anos analisados. As tendéncias metodoldgicas variam no percurso desse
periodo de tempo, 0 mesmo acontece com os tipos de mudanc¢a propostos.
As abordagens consideradas como empiristas, positivistas, funcionalistas e
sistétmicas tendem a diminuir, enquanto as estruturalistas e dialéticas
tendem a aumentar; as propostas de mudanca tipo homeostase e
incrementalismo (restauragdo do equilibrio ou melhoramento do sistema
estudado), inicialmente numerosas (76%), nos Gltimos anos tendem
fortemente a diminuir e as propostas tipo inovacdo e transformacgdo
substancial dos sistemas estudados (neomovilismo e metamorfose), tendem
a aumentar.

O esquema paradigmatico nos levou a constatar e interpretar
os principais pressupostos gnoseologicos, epistemologicos, e ontoldgicos de
cada uma das abordagens encontradas; como cada uma delas tem explicita
ou implicitamente uma maneira de relacionar o sujeito e o objeto no
processo do conhecimento, tem uma concepg¢do de ciéncia, de causalidade,
dos requisitos da prova cientifica, de histéria, de homem e uma visdo de
realidade, também com ajuda do esquema paradigmatico pudemos
constatar, que na pratica concreta, os métodos, embora estes apresentem
variagdes, nuances e matizes especificos, um grupo deles (empiristas,
positivistas, funcionalistas e sistémicos) tem pressupostos epistemologicos
e ontologicos semelhantes; de igual forma constatamos, que a partir dos
pressupostos se diferenciam substancialmente os paradigmas positivistas
(em geral), estruturalistas e dialéticos; todos eles, utilizando os mesmos
elementos paradigmaticos, tém uma diferente forma de organizar e
conceber esses elementos dentro de uma determinada visao de totalidade.

A utilizagdo metodologica do esquema paradigmatico e de
algumas tipificagcGes prévias como elementos tedrico-abstratos nos levou
além da simples constatagdo de algumas especificagGes e da interpretacdo
de alguns pressupostos da realidade estudada. Na procura da construcado do
concreto-historico, foi possivel identificar as tendéncias das pesquisa em
um certo periodo de tempo, descobrir seus principais conflitos e
paradoxos3, afirmar a necessidade de uma postura critica ante 0s processos
utilizados na pesquisa educacional, suas implicacGes e seus pressupostos; e
foi possivel, também, sublinhar a importancia da vigilancia
epistemol()gica4 diante das maneiras como investigamos a realidade
educacional.

As 90 dissertacbes e 3 teses defendidas no Curso de
Pos-Graduacdo em Educacdo da UNICAMP entre 1977 e 1984 foram
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inicialmente estudadas com o objetivo de conhecer: a) os principais
elementos criticos com relacio a temas, teorias e abordagens
metodologicas e b) as principais propostas da acdo contidas nestas
pesquisas. Estes dois elementos foram considerados, a nivel de
pressupostos tedricos, no esquema paradigmatico utilizado para a analise.
Este instrumento permitiu analisar, tanto as criticas como as propostas de
acdo, em forma integrada com outras determinacdes que em um
movimento de mutua compenetracdo e elucidacdo formam um todo
paradigmatico. Com esta visdao contextuada dos elementos em questao, foi
possivel relaciona-los e compreendé-los dentro do processo e ‘“‘destino
historico’’ das tendéncias metodologicas predominantes neste curso de
Pos-Graduacdo.

As tendéncias metodologicas sdo fundamentais na composicdo
da Faculdade da UNICAMP que tem sido motivo de varios estudos pela
conhecida “pluralidade de linhas ideologicas’ e pelo potencial de ‘“massa
critica” que nela se encontram. E por isso que nio poderiamos estudar
dois topicos isolados sem levar em conta os paradigmas epistemologicos
que norteiam as dissertacOes e teses produzidas nesta faculdade.

Cada uma das abordagens encontradas neste estudo, tem
determinado interesse critico; foi possivel encontrar, por exemplo, desde a
total falta de elementos criticos ou a critica a falta de verbas para ampliar
o atual sistema educativo, nas dissertacbes consideradas empiristas,
passando pela critica a defasagem entre meios e fins encontradas nas
abordagens funcionalistas; e passando, também, pela critica a transmissdo
de sentidos ja acabados ou univocos nos textos didaticos, sem dar espaco
para a polissemia, encontrada nas abordagens consideradas estruturalistas
hermenéuticas; até as criticas a escola capitalista e a neutralidade dos
métodos, encontradas nas teses consideradas dialéticas.

Relacionando as abordagens com o tipo de atividades e de
mudanga propostas encontramos um alto indice de correlacdo entre
abordagens empiristas-positivistas e propostas de mudanga tipo técnico,
como atividades restauradoras do equilibrio do sistema ou fendmeno
estudado (Homeostase); entre abordagens funcionalistas e propostas de
atividades a procura de um novo equilibrio ou o0 melhoramento do sistema
estudado (incrementalismo); entre abordagens estrutural-fenomenalistas e
propostas de atividades inovadoras (neomovilismo); entre abordagens
critico-dialéticas e propostas de atividades “‘utdpicas’ alvejando mudancas
fundamentais no fenomeno estudado (metamorfose).

No percurso dos oito anos de produgcdo analisados,
apresentam-se as seguintes tendéncias historicas: as abordagens tipo
funcionalistas e estrutural-fenomenalistas sdo relativamente estaveis, en-
quanto as abordagens empirico-positivistas tendem a diminuir e as critico-
dialéticas e estrutural-genéticas a aumentar.
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Quando pretendemos abordar o tema das propostas de acao
alternativas surge a pergunta, se o uso de certas abordagens sdo compati-
veis com estes tipos de propostas e se realmente nas dissertagGes e teses
analisadas, estes tipos de propostas de acdo alternativas estdo vinculadas
essencialmente as abordagens critico-dialéticas que, geralmente, estdo
preocupadas, ndo somente com a explicacdo tedrica mas, também, com
propor atividades transformadoras da realidade estudada; caracterizam-se,
também, por utilizar técnicas que incluem a agcdo dos sujeitos pesquisados,
como a pesquisa participante, a pesquisa-acao e a analise da produgdo do
discurso.

A existéncia de uma pluralidade de abordagens metodologicas,
embora seja sadia e expresse a convivéncia pacifica de varias tradigoes
cientificas, deve ser criticamente analisada quando se trata de levar em
conta as exigéncias historicas de grandes mudangas socio-econdmicas e
politicas da atual sociedade, de analisar a educagdo como parte desse todo
social concreto, historico e conflitivo e de propor agdes alternativas; neste
caso nem todas as abordagens ddo conta do recado. Os métodos nao sdo
neutros, eles carregam implicagGes e pressupostos que condicionam seu uso
e conduzem a determinados resultados. Eles tém a ver com uma série de
opcoes paradigmaticas e politicas que o pesquisador consciente au in-
conscientemente faz. Opg¢des como tipo de objeto e tematica escolhidos,
definicdo do essencial e do secundario nos diferentes passos do desen-
volvimento da pesquisa, a escolha do paradigma cientifico que tem a ver
com o tipo de homem, concepgdo de educacdo, modelo de sociedade, visdo
de mundo, etc.

Essas implicacOes e esses pressupostos precisam ser desvelados
para compreender a pesquisa educacional na atual fase de seu desen-
volvimento. E importante elucidar os paradigmas cientificos que organi-
zam e orientam as diversas alternativas da pesquisa; é importante porque
além de relaciona-las com os pressupostos ideoldgicos e ontologicos é pos-
sivel compreender contextuadamente os elementos criticos e as propostos
de acao contidas nas pesquisas.

4 — ALGUMAS CONCLUSOES E QUESTOES

Nas experiéncias anteriormente relacionadas podemos subli-
nhar alguns resultados e destacar algumas questGes para o debate e para
posteriores pesquisas.

1 — As tendéncias me*odoldgicas da pesquisa educacional nos
cursos de Pods-Graduacdo no Brasil tém sido preocupacdo da literatura
especializada e tém motivado estudos de carater descritivo e quantitativo
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sobre os temas predominantes; o uso de técnicas estatisticas, as priori-
dades, os niveis de ensino pesquisados, etc. também tém sido objeto de
estudos de carater ideologico a procura dos “ismos’’ predominantes e dos
“viesses’’ que permeiam as dissertacOes e teses. Hoje se faz necessério
estudos mais de carater epistemologico em busca ndo s6 de descrever e
tipificar as tendéncias e desvelar a suas implicagGes ideologicas, mas
também de decifrar os paradigmas cientificos predominantes.

2 — Os paradigmas cientificos como logicas reconstituidas que
contém pressupostos e implicacoes podem ser analisados por meio de
varios instrumentos; nesta comunicacdo propusemos um deles, o esquema
paradigmatico, pretendimos justificar seu uso, apresentamos alguns de seus
elementos e algumas de suas aplicagGes. Seu uso metodolégico como
elemento abstrato pressupde a utilizacdo de uma tipificacdo prévia das
abordagens metodologicas, mas nas etapas posteriores da constru¢do do
conhecimento concreto, a tipificagcdo previa e a “separacdo’’ dos elementos
obtida através da analise paradigmatica, serdo superadas quando elementos
historicos relativos as condicdes da producdo da pesquisa, serdo
“integrados’”” para chegar a compreender, em forma de sintese, as
especificacdes concretas de cada pesquisé ou grupo de pesquisas. Sem este
passo em direcdo ao concreto historico o uso do esquema paradigmatico
ndo teria sentido e ficaria no nivel de simples abstracdo.

3 — O estudo dos paradigmas cientificos na pesquisa
educacional tem uma funcdo descritiva-interpretativa dos diferentes
referenciais tedricos utilizados na abordagem da realidade educacional,
porém ndo tem uma funcdo normativa, no sentido de indicar qual dos
caminhos é ou ndao o mais apropriado ou, o mais ou menos eficiente.
Pretende-se, com o estudo dos paradigmas cientificos, aportar elementos
para a discussdo sobre a epistemologia dos métodos e para o debate sobre
os processos da pesquisa. Acreditamos que esta discussdo e este debate
sejam necessarios na formagdo do pesquisador e fundamentais para a
compreensao das tendéncias e alternativas da pesquisa educacional no
Brasil.

4 — O estudo epistemologico sobre os métodos, necessario na
atual for.nacdo do pesquisador, ndo deve ser entendido como uma discipli-
na a mais nos curriculos da Pos-Graduagcdo, mas como uma tomada de
consciéncia que nos leve a uma constante “‘vigilancia epistemoldgica’’ sobre
os processos utilizados na pesquisa cientifica. ““Vigilancia epistemologica”
que questione ndo s6 os métodos tradicionais mas que nos leve a procurar
novas alternativas que permitam nao s6 interpretar de diversas maneiras a
dinamica e polifacética realidade educativa, mas a transforma-la.

Espero que esta participacdo contribua para agucar esta 'vigi-
lancia epistemologica” e aporte elementos para o debate que hoje esta
comunidade de pesquisadores realiza em torno de sua producéo cientifica.
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NOTAS

(1) Cf. GAMBOA, Silvio A. Sanchez, Alternativas metodoldgicas en el ejercicio de la
investigacion educativa, in Educagdo e Sociedade, Sdo Paulo, 1984, (19), 91-111,e A
pesquisa educacional na Pés-Graduacdo em Educacdo da UNICAMP: As pretencdes
criticas e as propostas de Acdo nas dissertacGes e teses, 1977-1984, FE-UNICAMP,
Campinas, 1985, Mimeo.

(2) Cf. GAMBOA, Silvio A. Sanchez, Esquema Paradigmatico: Um instrumento para
uma analise epistemoldgica da pesquisa educacional, FE-UNICAMP, Campinas, 1984,
mimeo.

(3) A pesguisa educacional tomada como um todo permitiu constatar uma série de
contradicOes e paradoxos que para facilitar a discussao foram organizados nos seguin-
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tes pares ou polos conflitantes: Teoria — método, método — objeto, sujeito — objeto,
anélise quantitativa — analise qualitativa, tempo curto “‘conjuntural” — tempo pro-
cesso, pesquisa como requisito académico — como ‘‘trabalho humano”’,

(4) O conceito de “‘vigilancia epistemoldgica’ é utilizado por Bachelard (Le raciona-
lisme appliqué) como uma atitude oposta & tentagdo que o cientista sempre tem de
transformar os preceitos do método em receitas de .cocinha cientifica ou objetos de
laboratorio. Essa vigilancia sequndo Bachelard tem trés graus, o primeiro é a aten¢do
ao inesperado, o segundo € a vigilancia sobre a aplicacdo do método e o terceiro € a
vigilancia sobre o método mesmo. Esta vigildncia atua como censura da razdo ou
como ‘‘super-ego intelectual’’ ou ‘‘vigilancia da vigilancia’’ para romper com o
"‘absoluto do método’’. Estas teses sobre a vigilancia sdo amplamente comentadas por
Bourdie, Chaudoredon e Passeron no livro ‘‘El oficio del sociologo’’ (Le metier de
sociologie), México; Siglo Vintiuno, 1975.
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PEQUENO ESTUDO SOBRE O HOMEM BRASILEIRO
DUAS ABORDAGENS DE UM MESMO TEMA

Maria Helena D. N. Saragioto
Pé6s-Graduacdo em Filosofia
PUCCAMP

INTRODUGAO *

A preocupacao com o social, centralizando a temdtica de um
curso dirigido a pessoas com formagcao filoséfica nos fez questionar: Que
social é este? De que modo ele atinge o filésofo?

O real social ao qual se dirige a atencdo da filosofia social é por
nos entendido como coisa relativa a sociedade. Sociedade vista como o
conjunto de individuos que interagem entre si, e o real, como manifestacdo
fenoménica da sociedade. Deste modo, o real tem também conotacdo his-
tdrica, geografica, politica, econdmica.

A partir do que foi dito, ainda resta a pergunta: Como este real
social é visto pelo filosofo? De que forma o filésofo aborda este dito “‘real
social’’?

A nosso ver, a pergunta é da area da Epistemologia. Neste caso,
do ponto de vista do processo, o que distingue a abordagem filosofica, de
qualquer outra, é o modo de conceber e de conhecer o real.

Enquanto que, para o senso comum, o real é algo que existe
concretamente e, portanto, por extensdo, se poderia dizer que o real social
seria o conjunto de individuos atuando num determinado tempo e espaco,
tendo como cendrio a sociedade a qual pertencem, cumpre, dizer também,
que ndo seria este o real social a atingir o filosofo.

Para o filésofo, a questdo se coloca em termos de uma teoria
do conhecimento. Tanto a realidade, quanto a sociedade, serdo objeto de
conhecimento enquanto fendmenos que se apresentam objetivamente mas,
que trazem consigo, toda uma carga subjetiva, motivos subjacentes ao
fendmeno manifesto.

Portanto, para o filésofo, o real ndo é mais apenas o concreto,
aquilo que se pode conhecer de modo objetivo e que, comumente, é iden-
tificado como verdadeiro, pelo simples fato de existir. Assim, também o
social, deixa de ser um dado sensivel da interacdo dos individuos, para se
tornar uma questdo do tipo: ““O que esta subjacente as chamadas mani-
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festagdes sociais: Quais os mitos, por exemplo, que, revelados, nos dardo
condi¢cbes de chegar aos motivos basicos de tais e quais fendmenos so-
ciais'’?

N3do podemos esquecer que, a finalidade da filosofia é especu-
lativa-pratica e que sua intengdo é, sempre, conhecer a verdade.

Nestes termos, o real s6 passa a ser filos6fico, quando visto
numa categoria filos6fica. Portanto, para a filosofia social, o que vai inte-
ressar sera o ser social, o existir social, 0 homem como ente social.

Isso posto, esclarecemos que a nossa preocupagao genérica é o
homem e, a especifica, o homem brasileiro. O que pretendemos apresentar,
serd um estudo do homem brasileiro, visto numa perspectiva filosofica, a
partir de dois textos que, embora ndo escritos por filosofos, acreditamos se
prestarem a esta abordagem.

O primeiro texto, ‘‘Raizes do Brasil”, de Sérgio Buarque de
Holanda e o segundo “‘Problemas Brasileiros de Antropologia’”’ de Gilberto
Freyre. Como Sérgio Buarque de Holanda, no decorrer do seu estudo do
homem brasileiro dedica alguma aten¢do a atuagdo do Positivismo no Bra-
sil, essa referéncia nos sugeriu a leitura de alguns textos de autores positi-
vistas, na tentativa de neles encontrarmos alguma referéncia ao homem
brasileiro que pudesse de alguma forma, servir para um confronto com o
homern brasileiro apresentado nos dois textos ja citados.

| — SERGIO BUARQUE DE HOLANDA E O HOMEM CORDIAL

A tese apresentada em ‘‘Raizes do Brasil’”’, em termos do ho-
mem brasileiro, é a do “homem cordial’’. Diz Buarque de Holanda que “‘a
contribuicdo brasileira para a civilizacdo serd a cordialidade daremos ao
mundo o “homem cordial’!, sem esquecer que caracteristicas do homem
cordial, como, ““a lhanesa no trato, a hospitalidade, a generosidade”2,
nada tém a ver com civilidade e boas maneiras, mas sim, com ‘‘um fundo

emotivo extremamente rico e transbordante’’3.

As boas maneiras e a polidez, se entendidas como uma “‘mi-
mica deliberada’ utilizada no convivio social, aparecendo mesmo como
uma “‘organizacdo de defesa ante a sociedade (...) equivalendo a um dis-
farce’’?, ndo sdo cultivadas pelo homem cordial.

O chamado ritual social, provoca no brasileiro absoluta aver-
sdo; ele se submete a algumas formas de reveréncia desde que estas ndao
suprimam a possibilidade de um contato mais familiar.

Este contato familiar, esta intimidade, sdo buscados pelo bra-
sileiro ndao s6 em termos de relacionamento humano mas, também na
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relacdo homem-objeto. O brasileiro os quer, homens, objetos, santos,
acessiveis aos sentidos e proximos do coracdo”.

Esta proximidade procurada pelo brasileiro é fruto da ética
que conduz o comportamento social do povo, e que, segundo Buarque de
Holanda, é uma “ética de fundo emotivo’’®, que consegue humanizar o
convivio social, afrouxando o rigor ritualfstico no relacionamento huma-
no.

Em termos de vida religiosa, a intimidade e a familiaridade
permeiam o culto religioso, e, de tal forma, a espontaneidade do homem
cordial se faz presente, que o ritual se abranda e em geral o culto aos
santos se transforma em festas populares tao ao gosto do brasileiro. Prati-
cando uma religido superficial, apegada ao concreto e muito ligada a pom-
pa exterior, o brasileiro se mostra pouco devoto, sem compenetracao e
pouco atento ao culto religioso7.

Falta disciplina e coesdo a vida intima do brasileiro para que
ele possa se integrar socialmente de modo firme e consciente mas, isso |he
da liberdade e disponibilidade para adotar o que melhor |he apetecer em
termos de idéias, gestos e formas de vida, os quais assimila sem grandes
dificuldades®.

Esta facilidade em assimilar novidades, faz com que os brasi-
leiros se mostrem avessos as atividades monotonas e, em termos pro-
fissionais, muitas vezes exercam profissio completamente diferentes da-
quela para a qual estdo legalmente habilitados através de um diploma.
Outro fator que contribui para essa atitude de mobilidade profissional,
além da facilidade em assimilar novas formas de vida, é o fato do brasileiro
ndo buscar no trabalho sendo sua propria satisfacdo, colocando, como fim
do trabalho, o préprio homem, e ndo a obra®.

Assim, hospitaleiro, pouco dado as convencbes sociais e aos
ritos religiosos, receptivo as mudancas, apreciador das festas e das aparén-
cias exteriores, intimo e familiar, emotivo, pouco dado a disciplina e ao
rigor, 0 homem brasileiro vai assumindo o predicado ““cordial’”’ que lhe foi
atribuido na tese de Buarque de Holanda.

Il — GILBERTO FREYRE E A DIALETICA
ILHA-CONTINENTE

No Preficio a 33 edicdo de ‘Problemas Brasileiros de
Antropologia”, Gilberto Freyre mostra o homem brasileiro como
ideal para ser o mediador entre antigas e novas culturas, uma vez
que, nele se mesclam a modernidade e a permanéncia, frutos de
sua etnia e de sua heranca cultural.
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Gilberto Freyre pretende uma abordagem do homem brasileiro
em base cientifica, pesquisando detalhes fisicos e psicologicos, reafirman-
do sempre a falta desse embasamento cientifico quando se trata de estudar
o homem brasileiro, que varia tanto de uma regiao para outra do pais, que
““ao nome politico ‘Brasil’ e ao nome ‘brasileiro’ ndo correspondem unida-
de somatica nem rigorosa unidade psicoldgica (do ponto de vista da chama-
da psicologia de raga); nem mesmo unidade de cultura absoluta”!°,

Como o autor defende a tese de que o povo brasileiro se
constitui em diferentes “ilhas’’, de acordo com a regido onde vive, apresen-
tando diferencgas fisicas, psicologicas e culturais, ele faz uma analise de
cada uma dessas “‘ilhas’’ em separado.

A —S3o Paulo e a personalidade bandeirante

O bandeirante paulista, fruto da miscigenacdo do branco com
o amerindio, trouxe consigo o vigor do elemento hibrido, e se caracteriza
pelo ““espirito particularmente dinamico e criador”!!. Gilberto Freyre re-
laciona o bandeirante com o resto do pais da mesma forma que os povos
imperiais se relacionam com os coloniais!?, isto porque, o bandeirantismo
¢ um estado de espirito, uma atitude, um desejo de acdo e de criacdo
transregional’’! 3. Talvez por isso, Sio Paulo se antecipou as demais pro-
vincias brasileiras na industrializacdo de sua economia, causando inclusive
preocupagBes no sentido do povo paulista perder suas caracteristicas e,
enfraquecido, copiar a cultura estrangeira.

Psicologicamente, o homem paulista se apresenta de modo
aberto, simples, quase que sem mistérios, como “um homem de poucos
arabescos na sua configuragdo psicolagica’! 4,

B — O povo gaicho

Segundo Gilberto Freyre, o estudo do homem do Rio Grande
do Sul, deve levar em consideragdo a predominéncia do elemento acoriano
na coloniza¢do desta regido do Brasil.

Mesmo vivendo numa regido bem delimitada, o homem gaticho
apresenta diferengas comportamentais que levam o autor a subdividir o
povo galcho de acordo com dois tipos distintos de comportamento, ou
seja, os dionisiacos e os apolineos.

Os apolineos caracterizados pela "‘sobriedade e a continéncia
no comportamento, enquanto os dionisiacos, ao contrario, favorecem o
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abandono e os excessos emotivos nas dancas, nos ritos, nos discursos, no
canto, no comportamento em geral’’! 5.

Mas, tanto apolineos quanto dionisfacos, os galchos trazem
consigo, a heranca do homem agoriano, ‘““tranqiiilos ainda que corajosos
nas suas iniciativas, lusitanamente pertinazes nos seus esforcos de lavra-
dores, criadores de gado, comerciantes...””1 ¢, exemplos marcantes da cultu-
ra herdada de Portugal, democrdética e hibrida.

C — A respeito dos mineiros

A procura do ouro e dos diamantes na regido de Minas Gerais,
marcou fundo a personalidade dos mineiros e de tantos quantos se insta-
laram na regido em busca de riquezas.

1.4 foi forjado um outro tino de brasileiro, cheio de pre-
caucBes, reservas e sutilezas. “’‘No mineiro o simplismo é s6 de aparéncia:
dentro é como se fosse um interior de igreja bizantina (...). O mineiro, com
seus retraimentos, suas contradicdes, (...), € um dos mistérios de psicologia
regional brasileira...”17.

D — Outros tipos brasileiros

O autor se refere, ainda, a sociedade aristocradtica dos engenhos
de aclcar, do Norte, com seu gosto pelo lazer e seus modos fidalgos e
sedentarios! 8.

Com relagdo ao povo baiano, fica registrada, com maior énfa-
se, a influéncia que os negros libertos levaram para a Africa quando deixa-
ram o Brasil ‘‘via Bahia", ou seja, o gosto pelas festas, a alegria, os santos
da Igreja e mais os do candomblé, a musica, o canto e a danca, as alegres
vestimentas das baianas, mas, principalmente, o ‘‘culto da familia ou da
casa, cristdimente organizada em torno da mulher e da monogamia’’!®, ndo

em tzegmos de matriarcalismo, mas, sim, do “‘brasileirissimo maternalis-
mo’’“"Y.

E — Conceituando “ilha’’ e “continente”

Apontando +as diferencas regionais do homem brasileiro,
Gilberto Freyre introduz os conceitos de continente e de ilha. Continente
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significando ““continentalidade de extensao, de iniciativa, de progresso, de
americanidade, de experimentacdo, sentido caracteristicamente americano
que é hoje a base da nossa politica de solidariedade fraternal com as
demais nacdes da América”’?!, e ilha, com o significado de “profundidade,
de densidade, de conservacdo de valores-maternos indigenas, europeus e
africanos?2, ambos essencialmente brasileiros, requerendo conciliacdo e
equilibrio.

Diante da realidade brasileira, oscilando entre estes dois polos
antagonicos, € necessdrio que se estabeleca a harmonia que propiciara o
desenvolvimento de uma politica cultural do Brasil, e que serd a sintese da
dialética continente-ilha. E, isto ndo serd dificil, pois, “pela sua configura-
¢ao de arquipélago cultural, o Brasil tem em si, recursos extraordina-
riamente plasticos sobre os quais o brasileiro podera levantar uma cultura
nova e original, em que se harmonizem antagonismos até hoje em conflito
noutros paises’’23.

11l — BUSCANDO O HOMEM BRASILEIRO NO CONTEXTO
POSITIVISTA

Como foi dito na Introdugdo, a leitura de Raizes do Brasil,
despertou nosso interesse para os textos de alguns autores positivistas, na
tentativa de verificar qual o tratamento que deram ao estudo do homem
brasileiro, ja que Buarque de Holanda, no capitulo ““Novos Tempos”’, Ihes
dedica aten¢do consideravel.

Recorri a Luis Pereira Barreto, Teixeira Mendes e Miguel Le-
mos, buscando sempre encontrar alguma referéncia especifica ao homem
brasileiro. Ndo a encontrei. O que depreendi da leitura destes textos?? é
que estes autores, nos textos citados, ndo tratam especificamente do ho-

mem brasileiro.

O homem que os preocupa ndo é aquele bem situado no tempo
e no espago, tao bem delimitado e caracterizado que parece se concretizar
(como vimos em Buarque de Holanda e em Gilberto Freyre); o homem dos
positivistas é universal; tanto poderia viver em terras brasileiras quanto na
Franca de Augusto Comte. Ressalva feita a Miguel Lemos que tratou do
escravo africano em terras brasileiras.

Por que entdo, num livro como Raizes do Brasil, uma obra que
trata do Brasil e do povo brasileiro, o positivismo aparece merecendo boa
dose da atengdo do autor Buarque de Holanda?

A nosso ver, isto se justifica em fungdo da preocupacio social,
comum a ambos, e que aparece tdo nitidamente em Raizes do Brasil,
quanto nos textos positivistas; e pensamos ser até mesmo impossivel falar
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em idéias sociais no Brasil, sem referéncia ao positivismo, que desenvolveu
no Brasil a tematizacdo do social.

Por sinal, a preocupacdo com o social em geral, e com as
classes sociais em particular, aparece clara em todas as obras consultadas,
as frases sdo explicitas e os autores, incisivos?®. Sem contar todo um
projeto elaborado por Teixeira Mendes no sentido de que a abolicdo da
escravatura ndo desencadeasse em problema social talvez maior do que a
propria escravidio?®.

Ndo se deve inferir dai que todos os positivistas tinham
preocupagdes com o proletariado e sua possivel ascencdo social. Os posi-
tivistas, tomados em conjunto, tinham, ao contrario, uma postura nitida-
mente elitista.

O que nos parece, é que o positivismo ndo se imp0s no Brasil,
como uma filosofia social; o tratamento que seus seguidores ortodoxos lhe
deram, o caracterizou mais como uma religido?”’, onde uma ética rigorosa
fazia com que seus adeptos levassem vida espartana, dedicando-se a Reli-
gido da Humanidade, sem pompas e sem usufruir, até mesmo, do trabalho
escravo?®. E mais, a pretencdo positivista era de unificar o territério na-
cional através da religido. Para tanto, Miguel Lemos fundou a Igreja Positi-
vista do Brasil, onde era praticada a Religido da Humanidade, toda ela
fundamentada no Catecismo Positivista de Augusto Comte.

Como nao poderia deixar de ser, uma vez que beberam a largos
goles a doutrina comtiana, nossos positivistas trouxeram para o Brasil a
exacerbacdo das Ciéncias Positivas, desenvolvidas principalmente nas Esco-
las Politécnicas. A fisica, a quimica, a matematica, apareciam como fadas
madrinhas capazes de solucionar problemas politicos, econdmicos e
sociais; davam, assim, um tratamento cientifico até as suas preocupagdes
sociais??.

Deste modo, através do culto das ciéncias positivas, e do
Apostolado Positivista, os positivistas brasileiros, ao que nos parece até o
momento, se limitaram a transplantar para o Brasil, os ensinamentos de
Augusto Comte, sem contudo elaborar as devidas adaptacGes as nossas
condicoes especificas.

CONCLUSAO

A busca de informacGes a respeito do homem brasileiro nos
levou a duas abordagens distintas entre si.

Sérgio Buarque de Holanda, aborda o homem brasileiro a
partir de seus ancestrais negros e fndios, e dos brancos colonizadores,
portugueses e espanhais.
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Como conseqiiéncia de sua prépria formacgao, o povo brasileiro
apresenta, como caracteristica propria, a cordialidade. E com elegancia e
descontragdo que Buarque de Holanda descreve o homem cordial sem,
contudo, perder a objetividade, o método ou a clareza que permeiam todo
o texto de Raizes do Brasil. O resultado deste trabalho €, como ja disse
anteriormente, um como que ‘‘concretizar-se’’ deste homem que vai sendo
construido em cada capitulo do livro. Mas, o que estard sob a imagem do
homem cordial?

A resposta, me parece, comega a se formar ja no inicio do livro
quando Buarque de Holanda aponta a influéncia do colonizador sobre o
povo brasileiro. A frouxiddo da estrutura social, a falta de hierarquia na
sociedade portuguesa, a repulsa dos ibéricos 3 moral fundada no culto ao
trabalho sendo que o 6cio aparece como importando mais do que o nego6-
cio e a atividade produtora, foram passados para o brasileiro.

A facilidade de adaptacao a outras culturas também nos parece
uma caracteristica que o homem cordial herdou dos portugueses. Deste
modo, a imagem do homem cordial seria um reflexo de toda a formagdo
do povo brasileiro em termos socio-culturais.

A “concretude’ do homem brasileiro, sua focalizagdo muito
bem determinado numa dimensdo espacio-temporal, sua ascendéncia e ca-
racteristicas mais marcantes sdo pontos em comum que aparecem tanto em
Raizes do Brasil quanto em Problemas Brasileiros de Antropologia.

O homem brasileiro que Gilberto Freyre apresenta, também
vai sendo construido em cada capitulo. O tratamento cientifico que o
autor dad ao tema, circunscrevendo-o as regides geograficas do pafs, surte
efeito no sentido de tornar claro o quanto hé de diferenca entre o brasi-
leiro de cada uma das regides de tdo extenso territorio. O motivo das
diferencas? O mesmo que Buarque de Holanda j4 nos apresentou, isto ¢, a
diferenca de colonizagdo de cada uma das regides apresentadas em Pro-
blemas Antropologicos Brasileiros.

Freyre apresenta um movimento dialético entre continente e
ilha, caracterizando um homem brasileiro diferente em cada regido do pars,
e sugere como solugdo antropolégico-social para o melhor desenvolvimento
do pais, a sintese de todas as suas ilhas. Com isso, seriam resolvidas as
grandes diferencas culturais, politicas e religiosas que ele apresenta em seu
livro.

Esta sintese nos parece também a proposta positivista
quando, em termos de religido, sugere a Religido da Humanidade,
desenvolvida numa lIgreja Universal, numa dialética do nacional com
o internacional, enquanto Freyre aponta como veiculo para a
sintese cultural do pais, a dialética do regional com o nacional,
(da ilha com o continente).
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Gilberto Freyre fala também do interesse social em se fazer um
estudo antropoldgico que, do ponto de vista pratico, servirda de auxilio
para a atuacdo de educadores, homens de Estado e também comerciantes e
industriais.

Este trabalho de base, (conhecer o homem), é fundamental
para se definir metas e meios de acdo. Quanto aos positivistas, a tratativa
do homem é bem diversa e, a falta de um estudo antropolégico nos parece
ser responsavel pela importacdo da doutrina de Comte como um bloco
monolitico, sem a devida pertinéncia as caracterfsticas do povo brasileiro.

O que vemos, do ponto de vista social, é que os positivistas
souberam muito bem detectar os problemas brasileiros, se ocuparam deles
com muita seriedade e confianga nos bons resultados que colheriam mais
dia menos dia. Mas, os bons resultados que esperavam ndo chegaram em
grande quantidade, exatamente por faltar-lhes a preocupagdo antropologi-
ca, a caracterizacao adequada do homem ao qual enderecaram suas preocu-
pacOes e que, a nosso ver, deve preceder as tentativas de solucdo de qual-
quer problema social.

Fundamentalmente, o que distingue Raizes do Brasil, de Sér-
gio Buarque de Holanda e Problemas Brasileiros de Antropologia, de Gil-
berto Freyre, dos textos positivistas consultados, é que, enquanto aqueles
tinham como objeto de estudo o real social, estes se prendiam ao real
cientifico.

O fato do positivismo ter assumido a problematica do social,
inclusive com a proposta de uma “‘fisica social”’, ndo o torna uma filosofia
social; sua perspectiva de enfoque da problematica social se aproxima mais
de uma filosofia da ciéncia do que de uma filosofia social, ou seja, o
positivismo ndo aborda o real social numa categoria filosofica.

No que diz respeito a uma aproximagdo entre os textos de
Buarque de Holanda, de Gilberto Freyre e dos positivistas ja citados, nosso
trabalho ficou dificultado pelo fato de que a preocupagao antropoldgica
especificamente dirigida ao homem brasileiro que constitui a preocupacdo
central tanto de Buarque de Holanda quanto de Gilberto Freyre, ndo
transparece em nenhum dos textos positivistas consultados para a elabora-
¢do deste trabalho.

Portanto, embora nossa pesquisa ndo tenha logrado éxito em
localizar uma concepcdo positivista do homem brasileiro, possivelmente
por ndo serem os textos consultados os que melhor se prestassem a tal
intuito, fica registrada aqui nossa tentativa.
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““Como se torna crime a subtragdo a essa violagdo da liberdade individual, procedendo
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apéndice 1, seus apontamentos para a solugdo do problema social no Brasil, onde
apresenta as ‘‘Bases para um projeto abolicionista’’.

(27) “O Positivismo é uma religido, o que quer dizer que coordena os sentimentos e
os atos de acordo com as opinides que preza e demonstra’” (Miguel Lemos in O
positivismo e a escraviddo moderna. p. 13. Os grifos sdo do autor).

“A religido é a coordenacdo de toda a existéncia humana, quer individual, quer
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morais como fisicos, convergem habitualmente para um destino comum. Ela abrange
necessariamente ndo sé o governo do sentimento, mas o da inteligéncia e o da ativi-
dade, triplice aspecto de nossa natureza pessoal e social, que ela combina sob a
presidéncia do primeiro’’ (Teixeira Mendes in ‘‘Cartas de Miguel Lemos a R. Mendes
p. 220. Grifos do autor).

(28) "... nenhum membro do Centro Positivista Brasileiro pode possuir escravos, nem
por compra, heranga, donativo ou empréstimo’’ (Miguel Lemos in O Positivismo e a
escraviddo moderna p. 13).

(29) O atual maquinismo social é posto em movimento pelas ciéncias (Cfr. Pereira
Barreto in As trés filosofias p. 59).

“A ciéncia caminha sempre fomentando cada vez mais os lagos da solidariedade
humana’’ (Pereira Barreto in O século XX ... p. 27).
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IRREALISMO DE PRESSUPOSTOS

Leonidas Hegenberg
I.T.A. — S. José dos Campos

A questdo do “irrealismo de pressupostos’’ ganhou certa evi-
déncia quando varios economistas debateram um artigo de Friedman a
respeito da ‘“metodologia da Economia positiva’. O assunto chegou a ser
objeto de tese na FVG (Rio) e de alguns comentérios especificos na Uni-
versidade Federal de Pernambuco (Recife). Em vista de seu carater polémi-
co, 0 assunto merece alguns comentarios adicionais.

A fim de melhor apreciar o “irrealismo de pressupostos’’, cabe
pensar em termos afirmativos, cogitando de “‘realismo dos pressupostos’’.
Em que sentido um pressuposto (da Economia ou de qualquer outra disci-
plina) receberia o qualificativo de ““realista’’? Varias op¢Oes se apresentam
e a cada qual delas daremos alguma atencao.

1 —“REALISMO = REPRODUGCAO DA
REALIDADE"

Em primeiro lugar, talvez pareca cabivel dizer que um pressu-
posto é realista quando ‘‘reproduz fielmente a realidade’’.

Essa afirmagdo, depois de melhor exame, se mostra insustenta-
vel. O papel da ciéncia ndo é o de reproduzir a realidade, mas o de descre-
vé-lo. Ndo podemos esperar que os enunciados cientificos nos tragam as
mesmas experiéncias (sensacdes, reagoes, respostas) que poderiam advir de
contato com o descrito. Em célebre ‘‘boutade’, Einstein asseverou que
“uma descri¢cao da sopa ndo é a sopa’’ — e ai aparece, de modo claro, a
diferenca entre “‘reproduzir’’ a realidade e falar dela.

E possivel que a Arte procure despertar em nGs as reacdes que
o objeto “reproduzido’ (numa tela, num marmore, etc.) nos traria. Mas a
Ciéncia ndo procura o mesmo. Sua fungdo é a de ‘‘gerar’’ enunciados
descritivos, colocando-os em uma “‘rede’’ de afirmacdes que, em grau
maior ou menor, visam a sistematizacdo do saber a respeito das coisas
descritas. A Ciéncia ndo procura despertar em nds os sentimentos que
afloram numa discussdo de diretores de empresa, nem as angUstias de um
neurético; descreve o que se passa na reunido ou o que se perceba do
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comportamento individual, tentando obter generalizacOes aplicdveis em
casos similares — que, assim, ficam “‘imersos”’ em leis e, pois, melhor com-
preendidos.

E claro que um pouco de meditacdo e de sorte, associadas ao
emprego ‘‘sensato” das informacGes cientificas, talvez nos facilite a tarefa
de degustar a sopa einsteiniana, de “sentir’’ as angustias do neurdtico ou de
“avaliar’”’ as duvidas dos diretores de empresa. Mas dizer que os enunciados
cientificos (a respeito de algo) sejam “irrealistas’’ e, pois, ‘‘defeituosos”’,
porque nao tém o sabor da sopa é, no minimo, um grave mal-entendido.

A primeira opcao, por conseguinte, deve ser abandonada.

2 — “REALISMO =DESCRICAO COMPLETA"”

Em segundo lugar, talvez coubesse imaginar que um pressupos-
to € realista quando “‘descreve completamente a realidade”.

Novo mal-entendido. Nenhuma descricdo é “‘completa’. Qual-
quer descricao dd realce a alguns aspectos da coisa observada, ignorando
outros. A realidade é ‘““muito rica’” para que estejamos em condicGes de
““descrevé-la completamente’. O cientista ndo se pode dar ao luxo de agir
como, digamos, um Marcel Proust, que emprega dazias de pdginas para
descrever uma sala ou uma flor. Em qualquer descricdo de cardter cientifi-
co hd “pormenores’”” sem interesse (de acordo com o objetivo colimado).
Um historiador, p. ex., ao relatar de que maneira Henrique VIII instituiu o
divorcio na Inglaterra, a fim de separar-se de Catarina e unir-se a Ana
Bolena, poderd perfeitamente deixar de lado consideracdes a respeito do
clima daquele pars, das concomitantes descobertas da América e do Brasil,
dos crimes cometidos na época ou da situacdo econOmica da India. A
sistematizacao dos conhecimentos a respeito da implantacao do divorcio e
da criacdo da Igreja da Inglaterra dispensa comentarios relativos a variadis-
simos aspectos da '‘realidade’’. Alguns desses aspectos, a bem da precisdo,
poderdo ser acrescentados posteriormente ao relato original. Mesmo que a
precisdo requeira sucessivos acréscimos, jamais se podera ambicionar a
““completude’’ — mera fantasia desnecessaria.

A descricdo da realidade é, invariavelmente, “‘par-
cial”” — em duplo sentido. Porque fatalmente ‘“‘elimina’” muitos
aspectos e porque envolve uma ‘‘selecdo’’ de itens julgados rele-
vantes, na qual se apresenta certa ‘‘parcialidade’” ('‘tendenciosida-
de’’) do relator.

Consequentemente, o realismo ndo se confunde com des-
cricado completa.



3 - “REALISMO = AUSENCIA DE ILLATA
OU TIPOS IDEAIS"

Em terceiro lugar, um pressuposto realista poderia ser visto
como o que se atém ao real e ndo envolve coisas imaginarias — isto €,
“illata’ (entidades inferidas) ou ‘‘tipos ideais”’.

Vejamos, porém, um pouco mais minuciosamente, o que pode-
ria significar “‘ater-se ao real”’.

O ser humano, ajustando-se (intelectualmente) ao contorno,
enfrenta, de inicio, as coisas usuais — que estd em condi¢Oes de segurar,
mover e, preferivelmente, levar a boca. Essas coisas constituem a “‘primeira
realidade’”” do Homem. Muito cedo, porém, essa realidade se amplia, ‘’para
cima’’, a fim de abranger coisas que ndo movemos nem tocamos (as mon-
tanhas e a Lua) e “‘para baixo’’, a fim de abarcar coisas mal divisadas (os
graos de areia, os microbios e as células). E se amplia em outra direcdo, a
fim de englobar, digamos, Iiquidos e gases.

Em seguida, no entanto, a realidade sofre nova ampliagdo:
da-se como ““real’” qualquer item capaz de exercer influéncias de ordem
causal sobre as coisas prima facie reais (ou seja, coisas materiais de ta-
manho ordindrio). Foi assim que o virus ganhou realidade (provoca a raiva
nos caes) e foi assim que o 4tomo ingressou no rol das realidades (destroi
cidades: Hiroximal). Nesse ponto, deixamos o nivel ‘‘primario’’ das coisas
concretas e falamos de itens ndo acessiveis aos 6rgdos dos sentidos. O
discurso da Ciéncia é invadido por numerosos termos que nada, a rigor,
descrevem e que s6 tém sentido nas teorias de que participam. Entre esses
termos estdo, digamos, ‘libido’, ‘ego’, ‘gds ideal’, ‘spin do electron’, ‘com-
peticdo perfeita’, ‘sociedade capitalista’.

Como termo designativo, ‘competicdo perfeita’, p. ex., n3o
alude a uma entidade real. Como enunciado ndo-analitico, porém, adquire
um papel importante no discurso da Ciéncia: atuando mais ou menos como
definicdo, indica as condigGes necessarias e suficientes para que ocorra uma
determinada situacdo. Ganha, assim, especial destaque, pois simplifica, de
maneira aprecidvel, muitas explicacGes e previsdes que a Ciéncia almeja
poder oferecer.

Se competicdo perfeita’ ndo tem, na Economia, o mesmo
éxito que ‘gas ideal’ teve na Fisica, isso se deve apenas a falta de genera-
lizacbes amplas em que subsumir aquele termo. O papel metodolégico de
‘competi¢do perfeita’ é o de simplificar explicacSes (e previsdes). Con-
segue-se uma tal simplificagdo quando o termo é “‘imerso’’ em teorias
amplas, de largo “poder explicativo’”. O que faltam, pois, s3o essas teorias
amplas, em que o termo possa desempenhar seu papel. Cedo ou tarde, no
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entanto, como cabe esperar, as teorias surgirdo — permitindo que os
termos ‘‘abstratos’”’ (ou ‘‘tedricos’’) desempenhem suas funcdes explica-
tivas.

Ndo tem sentido exigir que a Ciéncia abandone os “illata’ para
ater-se, exclusivamente, aos ““concreta”. Um pressuposto ndao deixara de
ser “‘realista’ pelo simples fato de envolver entidades inferidas ou tipos
ideais — ja que estes sdo indispensaveis para a coeréncia do discurso cien-
tifico.

Assim, o “‘realismo’’ ndo se equipara a auséncia de tipos ideais.

4 — “REALISMO = OBJETIVIDADE"

Prosseguindo, poder-se-ia imaginar que um pressuposto é realis-
ta na medida em que “‘objetivo”’, isto €, “‘preso aos fatos observados”’.

A aceitabilidade dessa sugestdo depende de como se encare a
“observacdo’ e o “observdvel”. Refletindo um pouco, serd fécil notar que
ninguém observa, simplesmente, mas, em verdade, ‘‘aprende a observar’’. A
observacdo jamais se reduz a um percepto isolado; ao contrério, € misto de
sensacoes, lembrancas e expectativas. Dessa mistura “‘brota’”, por assim
dizer, um ““datum” (plural data) — que ndo se compara a uma dadiva,
posta diante dos olhos, mas a um “‘construto’’, extremamente elaborado,
nascido de intenso trabalho mental. Esse trabalho, alids, se realiza com o
propoésito de “‘ajustar’’ vdrias informacoes até que se coadunem entre si e,
de outra parte, se coadunem com toda uma colecdo de informacdes pre-
viamente acolhidas.

Um menino que penetre num laboratério de Quimica, vé, na-
turalmente, o que se pde diante de seus olhos — afinal, ndo é cego. Mas nao
vé 0 que ali o especialista estd em condicdes de ver — ‘‘é cego’’ para aquilo
que o especialista “‘vé"’.

A fim de poder contornar uma tal “‘cegueira’’, o menino preci-
sara aprender Quimica. Contemplando uma ldmina, ao microscopio, “‘ve-
mos’’ manchas e formas. Para dar-lhes ““conteldo’’, sera preciso que nos
“ensinem a ver’’ — um corpo de Golgi, um tecido epitelial, uma espécie de
virus. Uma tela impressionista se assemelha a uma fotografia da superficie
de Saturno e também se assemelha a uma fotografia de certos tecidos
estriados. Para ““saber o que vemos’’, muitas lembrancas e muitas expecta-
tivas se colocam ao lado do percepto, dando-lhe ““configuracao’” na medida
em que O posicionamos em contextos apropriados. Em suma, ndo se
observa: aprende-se a ver, a degustar, a ouvir, a usar o olfato e o tacto. Os
6rgdos dos sentidos, na observacdo, acham-se irremediavelmente acoplados
a toda uma atividade mental.
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Talvez ninguém “'veja’"’ uma sociedade aberta ou uma econo-
mia capitalista. Para vé-la é preciso mais do que manter abertos os olhos: é
preciso estudar Economia! Os ““objetos” que alcangamos sdo, a bem dizer,
0s que procuramos ver e os que se poem ‘‘claros’’ em nossos espiritos. Sem
o trabalho da razdo, o objeto observado nao passa de um “isso’’ destituido
de identidade. Ndo ha, pois, “‘realismo’” ou ’‘atencdo aos fatos’’ se isso
quiser dizer mera "’presenca de objetos, reais, concretos, observaveis, con-
templados enguanto se modificam ou fazem parte de processos’’. Os obje-
tos que participam dos ‘‘fatos” contemplados pela Economia vdo muito
além do “imediatismo’’ das sensacGes e percepc¢oes.

5 — “REALISMO — AUSENCIA DE HIPOTESES
FALSAS"”

Em quinto lugar, talvez fosse aceitdvel a idéia de associar o
pressuposto realista a auséncia de hipdteses duvidosas ou falsas.

Ndo vale a pena explorar mais demoradamente a sugestdo.
Nenhuma hipdtese é “‘verdadeira’”’, ou ‘‘certa’’. Hipoteses cientificas sdo
simples conjecturas — que a experiéncia corroboraré ou refutara, na depen-
déncia do que vier a ser avocado como evidéncia para elas. Certezas, ndo as
temos. O que podemos almejar é coeréncia (racionalidade) e alguma certe-
za — ja que nem todas as hipoteses que formulamos hio-de ser simulta-
neamente falsas.

A ciéncia, em termos analdgicos, ¢ um prédio em que devemos
morar. Para erigir o prédio ou para conserta-lo, necessitamos de andaimes e
de ferramentas — os fatos. Ndo podemos deixar o prédio e precisamos
repara-lo enquanto nele vivemos. Também ndo podemos dispensar os
andaimes nem as ferramentas, caso desejemos tornar o prédio habitavel e
confortavel. Nem por isso, contudo, deixamos de fazer ‘‘tentativas’’:
“Talvez esta cor seja preferivel, talvez uma escada aqui ou uma porta acola
simplifiguem nossa movimentacdo pelos comodos e andares”. Algumas
tentativas ‘‘ddo certo’’ — satisfazem certas necessidades. Outras
"“falham’” — obrigam a novos reparos. ‘‘Dar certo’’ e ‘‘falhar’’ se sucedem,
até que o sistema de crencas, retratado nos enunciados cientificos, se torne
suficientemente apropriado para que nos ajustemos ao contorno e permita
“dominio” da paisagem, ou da circunstdncia. Como esse ‘‘ajuste’’ é ins-
tdvel, pois cada necessidade gera novos problemas e estes, resolvidos, geram
outras necessidades, nosso prédio jamais termina. Vamos vivendo, mesmo
que isso represente adesdao a hipOteses provisorias, sujeitas a constantes
revisdes. Nao hd, em Ciéncia, hipoteses ‘‘definitivamente verdadeiras’’.
Muitas sdo duvidosas e muitas, apds mais meticulosa analise, se revelam
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falsas. Assim, pedir que os pressupostos sejam verdadeiros é pedir de-
mais — em Economia ou em qualquer outro campo de estudos.

Vimos, entdo, que o “realismo’’ dos pressupostos ndo se equi-
para a uma pretensa ‘‘reproducio da realidade’’; ndo pode ser comparado a
uma “‘descricdo completa’’ das condicBes vigentes; jamais equivaleria a
“‘auséncia de illata’’; ndo se coaduna com a ‘‘objetividade’’, pelo menos
enquanto restrita ao ‘‘fato observavel’’; e ndo se compatibiliza muito bem
com a ‘‘consideracdo exclusiva de hipdteses verdadeiras’’.

Assim, em que pé ficamos? Algumas sugestdes acima tém um
“grdo de verdade’. Uma afirmacdo, em Economia ou em qualquer outro
campo de estudo, é ‘‘realista’”’ na medida em que procure ‘‘descrever satis-
fatoriamente os fatos’’, ‘‘considere hipotese sucessivamente mais adequa-
das’’, a luz de alguma teoria compativel com os fatos descritos, e mantenha
a “‘objetividade’’. Todavia, a palavra ‘objetividade’ precisa ser, nesse con-
texto, devidamente interpretada.

Ac lado de um dos significados principais de ‘objetividade’, ou
seja.

1. qualidade de objetivo; existéncia real, que nos conduz a
‘objetivo’ no sentido de

1.1 que diz respeito ao objeto; que se refere ao mundo exte-
rior,
hé outro, igualmente relevante:

2. tendéncia de julgar pelos fatos, sem deixar-se influenciar
pelos sentimentos, prevencoes ou predilecdes,

que leva a ‘objetivo’ no sentido de

2.1 que expde, investiga ou critica as coisas sem procurar rela-
cioné-las a sentimentos pessoais.

E nessa segunda acepcdo que o termo ‘objetividade’ precisa ser
levado em conta. Um pressuposto é realista na medida em que passivel de
justificagdo, independentemente de idiossincrasias pessoais.

Um enunciado cientifico é “realista’” quando nasce de acordo
intersubjetivo (transpessoal) de especialistas no tema em foco. E “realista”
na medida em que ‘“‘imerso’’ em teorias de amplo poder explicativo e
preditivo. E “realista’ enquanto sujeito a critica — feita, naturalmente, por
quem ‘‘saiba ver’’ o que esse pressuposto afirme, tenha ““aprendido a exa-
minar’’ o que abranja e esteja em condi¢cdes de perceber seu alcance, inse-
rindo-o em teorias apropriadas.

“Irrealista’’, ao contrério, serd o pressuposto defendido apenas
em bases pessoais. A ciéncia ndo se compatibiliza com o que ocorre em
esferas pessoais: ultrapassa tais esferas e alcanca a intersubjetividade — e
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por meio de permanente critica. Somente a critica (ininterrupta, a luz de
teorias) nos ‘‘diz’’ o que "‘estd ai’”’, o que "‘é real"’.
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DEBATES

UNIVERSIDADE E MUDANCA

Constanc¢a Marcondes Cesar
Instituto de Filosofia
PUCCAMP

O que mudou no Brasil nos Gltimos 25 anos? Certamente a
Universidade. Na década de sessenta, antes da Revolugdo, a Universidade se
caracterizava por uma efervescéncia de idéias, debates. Eixos da vida cultural, a Sdo
Bento e a Universidade de S3o Paulo eram marcadas pela presenga de professores
europeus — Van Acker, o Pe. Michel Schooyans, Vilém Flusser, entre outros. Os
professores brasileiros, por sua vez, tinham formagdo européia, vinham de estégios,
visitas e cursos ou defesas de tese no exterior. A Universidade se caracterizava pelo
pequeno namero de alunos, representantes da elite do paf's e pela busca de um padrdo
de qualidade, nas produg¢des cientificas, que era medido por critérios
internacionalmente aceitos. Poucas e excelentes universidades: esse era o cenario.

Ja nesse momento, no entanto, intelectuais significativos como Vicente
Ferreira da Silva, ndo pertenciam aos quadros institucionais.

Esse problema foi acentuado com a Revolugdo de 64 e a politica
educacional, esbogada pouco antes e que teve sua orientagdo mantida pelo governo
militar. Sob o pretexto de democratizagdo do ensino, eliminou-se o latim e reduziu-se
ao minimo as aulas de Iinguas vivas no colegial; uma espécie de imbecilizagdo coletiva
foi levada a efeito e mantida durante muitos anos.

A Universidade abriu suas portas & massa de alunos assim (de) formada
no colegial; por outro lado, o siléncio imposto pela Revolugdo transformou os alunos
dos cursos superiores numa massa pouco questionadora, preocupada com o diploma,
que passou a ser, mais que a aquisicdo de conhecimento, o objetivo principal dos
vestibulandos. A selecdo qualitativa e cuidadosa mediante provas individuais e de
redagdo, foi substituida por testes, cuja possibilidade de acerto, mesmo que ndo se
domine o assunto, é bastante grande.

Uma Universidade silenciada pelo medo. Aulas onde os assuntos
perigosos eram cuidadosamente evitados. Lembro ainda, quando estudante, ter
perguntado ao professor, em uma aula de Didatica, sobre a validade e interesse do
““método Paulo Freire’’ de alfabetizagdo. A resposta do professor foi sintomatica: ndo
podia abordar em aula “‘assuntos subversivos.

Em 1968, os movimentos estudantis mundiais repercutem aqui. Fala-se
da reforma universitaria, discute-se, a Universidade se agita. As aulas param. S6 se
debate a mudanca. O exagero e a confusdo chegam ao auge. Na época, convidei o Dr.
Ignécio Silva Telles para fazer uma conferéncia, sobre Universidade, aos meus alu-
nos. Estes recusaram-se a entrar na sala, pois queriam discutir sozinhos o assun-
to.



17

Evidentemente, a atitude radical dos estudantes, sob um governo
militar, foi imediatamente sufocada.

a

Voltamos a Universidade calma, cuja tranquilidade aparente era
mantida — soube depois — pela denincia dos estudantes subversivos as autoridades
policiais, cujos métodos de normalizagdo de comportamento ndo diferiam muito dos
da Inquisi¢3o.

Até recentemente, acreditava que a culpa da imbecilizagdo coletiva que
o siléncio da Universidade fazia transparecer, era do governo ditatorial militar.
Leituras sobre a situagdo da Universidade em todo o mundo fizeram-me alterar essa
opinido.

Parece que ha um rebaixamento global do nivel de ensino, em toda a
parte. Uma nova invasdo dos barbaros, como diz meu amigo Dr. Agostinho da Silva,
na sua leitura de nosso tempo?

Certamente vivemos o fim de uma época, o fim de um mundo. A
Universidade de elite que conhecemos desapareceu. A vida cultural criativa se faz fora
das Universidades, através de pesquisadores independentes, em centros avancados e
em alguns cursos de pos-graduagao.

A democratizagdo do colegial e da Universidade deu-se através de
inGmeros cursos e faculdades, na maioria particulares e de qualidade duvidosa, a fim
de atender a demanda, ndo de conhecimento, mas de diplomas. O conseqiiente
rebaixamento de nivel tornou-se objeto de tristes piadas, como a dos dois m: mobral
e madureza, caminhos para a Universidade. A piada consistia em assinalar como vias
de acesso ao nivel superior, o curso oficial de alfabetizagdo de adultos (mobral) e o
colegial feito em prazo curso (madureza), pelos individuos mais velhos que buscavam
concluir rapidamente as formalidades necessérias para obter o diploma do curso
médio. Assim, alunos de formagdo intelectual precaria, mal alfabetizados e mal
preparados pelo colegial rapido, tentavam a Universidade. E, o que é pior, eram
aprovados no vestibular.

Na década de 70, comegou-se a organizar, de modo sistematico, oOs
cursos de pos-graduagdo. O trabalho que era feito por escolha e aceitagdo entre
orientando-orientador, passou a ter carater institucional. O pretendente ao mestrado
ou doutorado devia cumprir uma séric de disciplinas, oferecidas em algumas
Instituicdes. E, sob orientacdo, preparar sua dissertagdo de mestrado ou doutorado.

Aquilo que era uma opg¢do de aprofundamento, uma escolha livre de
buscar um tftulo ndo obrigatorio, tornou-se uma exigéncia: o tftulo era condigdo,
numa Universidade abastardada, para alguém ser professor. A pesquisa foi
estreitamente ligada ao ensino, como tentativa de salvar a Universidade da maré
montante de alunos mal preparados e de professores-horistas, sem tempo de estudar.
Fazer tese virou exigéncia, condicdo para dar aula em Universidade. Mas muitas
Universidades, em especial as ndo oficiais, ndo promoveram regimes de trabalho que
permitissem aos professores tempo suficiente para o pés-graduagdo. Assim, escrever a
tese fez-se ato heroico: estudar, criar, apesar da Universidade e ndo na e pela
Universidade.

O carédter lidico do trabalho criador, que deveria imperar na
Universidade, foi substituido pela guerra do escrever, sem qualquer apoio
institucional. Resultado: muitos nunca apresentaram as suas teses, ou porque ndo
eram capazes de realizar trabalho criador, embora fossem bons transmissores de
conhecimento, ou porque o acimulo de trabalho ou a ma remuneracdo por hora-aula
ndo eram acicates suficientes para que alguém se desse ao trabalho de escrever e

esquisar. £ o .
pesqu A década de setenta marca o infcio de uma ruptura, cada vez mais

acentuada na década de 80, entre a Universidade enquanto cursos de graduagdo e a



Universidade enquanto cursos de pos-graduacdo em sentido estrito. A graduacdo se
torna, cada vez mais, um lugar de repeticdo e de transmissdo do saber. Ndo se domina
mais nenhuma Ifngua estrangeira, nem sequer o espanhol. E o portugués, mal falado e
mal escrito, ndo permite grandes vOos.

Aquilo que caracterizava a graduacdo da década de 60: domfnio da
Iingua materna, de uma lingua estrangeira ao menos, de métodos e técnicas de
trabalho cientifico — ensinados no primeiro ano do curso — desloca-se, agora, para o
pos-graduacdo. E antes da defesa de tese — e raramente na selecdo inicial — que se
pede ao aluno para demonstrar o dominio de uma Ifngua estrangeira. E no
pos-graduacdo que se tem como disciplina obrigatoria Metodologia do Trabalho
Cientifico.

Ou seja: é no pOs-graduacdo que se acha, hoje, o nivel de qualidade que
ocorria na graduagao da década de sessenta.

Esforgos enormes no sentido de melhora qualitativa dos cursos de
pbs — treze, em todo o pais, no que tange a Filosofia — vem sendo feitos: avaliagdo
sistematica pela CAPES, divulgacdo dos resultados e sugestdes para que se alcance
desempenho satisfatorio; exigéncia de produgdo cientifica, credenciamento dos
cursos por curto prazo, criacdo da Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo em
Filosofia (ANPOF), a divulgagdo de um boletim com informagGes sobre defesas de
teses e eventos nos diferentes cursos, a troca de publicagOes entre as Universidades.

Houve, também, um distanciamento crescente entre a qualidade de
ensino oferecida pelas Universidades particulares e as do Estado. Alguns centros de
exceléncia assumiram o papel de manter e apoiar pesquisas de vanguarda, de alta
qualidade, tais como a USP e a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Gragas a esses centros de exceléncia, foi dado um passo adiante nas
relagdes das Universidades brasileiras e as estrangeiras na década de 80: ndo se trata
mais, no pais, de irmos buscar |4 fora categorias e aprimoramento. As visitas e
estagios no exterior tém sido feitas, atualmente, mais com vistas a estabelecer equipes
de trabalho e cooperacao internacional, do que copiar modelos e importar cultura.

A preocupagdo em promover coléquios, congressos, encontros, no pars,
com a presenga de especialistas brasileiros e estrangeiros, trabalhando em
colaboracdo, tem na USP e na UNICAMP exemplos de proa. Os congressos de Logica,
Filosofia e Histéria da Ciéncia, da UNICAMP; o recente congresso sobre a Inquisicdo,
promovido na USP, com apoio da Fundacdo Gulbenkian, da FAPESP, Ministério da
Cultura do Brasil, entre outras entidades, expressam essa direcdo.

A organizagdo do pos-graduagdo estrito vem sendo acompanhda, no
final da década de 80, pela multiplicacdo dos cursos de pos-graduacdo considerados
em sentido amplo, que visam reciclar e ser, em termos de ensino, uma espécie de
graduagdo melhorada, de “‘verdadeira’’ graduacdo, com um certo ni'vel de exigéncia.
Se tal ‘‘graduagdo intermediéria’’ é um bem ou um mal, somente os deuses — ou O
tempo — poderdo dizer.



VIGIAR E PUNIR
A REFORMA PENAL E A PASTORAL CARCERARIA CATOLICA*

Maria Soares de Camargo
Pontiffcia Universidade Catélica
de Campinas

Nas rebelides que sacodem as prisGes de Sdo Paulo nesse momento, a
grande reivindicacdo dos presidiarios é a aplicagcdo imediata do novo cédigo penal.
Isso porque, grosso modo, a nova legislacdo, partindo do pressuposto que a prisdo é
uma instituicdo falida, procura evitd-la e proporciona maiores condigOes de

cumprimento de pena em regime de semiliberdade.

Essa orientacdo j4 vem sendo colocada em pratica desde 1972 pela
Associacdo de Protecdo e Assisténcia ao Condenado — APAC, fundada em Sao José
dos Campos e hoje difundida em dezenas de comarcas do pals. Trata-se de uma
associagdo destinada a reeducagdo e reintegragdo social de presidiarios, é entidade
civil, de cunho marcadamente religioso, integrada por membros de movimentos
catélicos de classe média, em especial dos ““Cursilhos de Cristandade’’. A atuagdo da
APAC pode ser considerada como “‘pastoral carceréria’’, ou seja, forma de presenga
da Igreja Catdlica nas prisGes, e também do ponto de vista pedagdgico e politico,
como um “‘sistema’’ de reeducagdo de presidiarios.

O “sistema APAC’ propbe a reeducagdo dos presidiarios através de
varios estagios, numa escala de recuperacdo que vai desde 0 momento da prisdo até
seis meses ap6s o cumprimento da pena, com especial énfase ao regime da
semiliberdade. A metodologia aplicada ao longo da escala de recuperagdo remete aos
mecanismos disciplinares descritos por Michael Foucault quando da passagem da
puni¢do a vigilancia no inicio da época contemporanea. Os mecanismos disciplinares
ultrapassaram os muros dos estabelecimentos fechados e passaram também a circular
em estado “livre’’.

O sistema reeducacional da APAC apresenta-se como inovatorio por
retirar o preso o mais cedo possivel detras das grades: ja no fim do primeiro estagio o
condenado pode ser autorizado a deixar a prisdo para visitar a familia e participar de
atos religiosos, desde que devidamente acompanhado por um casal de membros da
Associagcdo que se responsabiliza por sua orientagdo e a quem o reeducando passa a
chamar de “‘padrinhos”’. No segundo estagio os reeducandos passam a viver no Centro
de Reintegragdo Social, pavilhdo com alojamentos coletivos, de portas abertas para a
rua. Freqlientam cursos profissionalizantes e sdo colocados pela APAC em empresas
com as quais os padrinhos mantém contato sistematico.

Para ingressar no Centro de Reintegracdo Social os reeducandos assinam
um termo de compromisso, individualmente, no decorrer de uma cerimonia
institucional. As exigéncias disciplinares que constam do compromisso assinado

(*) Trabalho apresentado no Coldquio Foucault, promovido pelo Departamento de
Filosofia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de
S3do Paulo, de 15 a 20 de abril de 1985, na Cidade Universitaria, Sdo Paulo.
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implicam no respeito absoluto aos horérios, na promessa de jamais ausentar-se do
local sem ordem superior, o empenho no trabalho, estudo e préticas religiosas, a
obediéncia as autoridades, além das proibi¢Ges relativas ao uso de expressdes ‘‘de
baixo caldo”, da companhia de mulheres de ‘‘vida facil’”’ e de ‘elementos
comprometidos’’, de “’brincadeiras de mau gosto’’ e de transagGes financeiras.

A organizagdo do pavilhdo repousa sobre o ““Conselho de Solidariedade
e Sinceridade’’, ao qual os reeducandos devem filiar-se a partir do segundo estagio de
recuperagdo. O presidente da APAC nomeia um reeducando de sua confianga para
presidir ao Conselho, e esse escolhe o vice-presidente e o secretario. Agrupa os demais
reeducandos de cinco em cinco, podendo dissolver ou reformular os grupos quando
julgar necessério. Os reeducandos de cada grupo de cinco elegem um coordenador que
os representa no Conselho, fazendo a ligagdo entre o grupo e a diretoria. O Conselho
de Solidariedade e Sinceridade administra o Centro de Reintegragdc Social, sob a
orientacdo dos diretores da APAC, que se revezam para se fazer presentes
diariamente. Cabe ao Conselho também a func¢do de tribunal, julgando as infragdes as
regras constantes do termo de compromisso e indicando a diregdo da APAC punigGes,
adverténcias, elogios e promogdes. O Conselho forma ainda patrulhas encarregadas de
procurar os reeducandos que se evadem, no intuito de convencé-los a retornar ao
Centro de Reintegragdo Social antes que as fugas sejam comunicadas a Policia, que,
ao encontra-los, os trariam de volta as grades.

No Centro de Reintegracdo Social vé-se concretizada a vigilancia
hierarquica descrita por Foucault, com a distribuicdo de uma série de papéis dentro
de um sistema integrado que faz de todos “fiscais perpetuamente fiscalizados"'“. Uma
gama de comportamentos que ndo aparecia na prisdo, no regime semi-aberto torna-se
objeto de san¢do. Como observa Foucault, o sistema disciplinar chega aos elementos
mais ténues e longinquos, e por si mesmo normaliza, disciplinando o tempo, as
atividades, as maneiras de ser, encontrando-se ‘‘cada individuo... preso numa
universalidade punivel-punidora’~. A técnica do exame é exemplarmente aplicada, a
classificacdo dos reeducandos faz-se com cuidado e a observagcdo das condutas é
documentada até aos pormenores, visando possibilitar a promogdo nos estagios até se
chegar a condigdo de “‘reeducando-modelo”’.

Embora as promogdes na escala de recuperacdo sejam concedidas pelo
Juiz competente, o parecer é elaborado pela APAC (diretores, padrinhos,
reeducandos-modelo). A préatica, nesses treze anos de experiéncia da APAC,
demonstra que o sistema sé funciona quando conta com o poder de conceder
beneficios judiciais. Desse poder chegam a participar os reeducandos-modelo porgue
os que recebem tal titulo identificam-se totalmente com o ideal da APAC, assimilam
seus valores, assumem as mesmas formas de comportamento. O reeducando-modelo é
a concretizagdo da meta final da APAC: o cidaddo integrado perfeitamente a
sociedade tal qual ela Ihe é apresentada, ocupando o lugar que lhe é destinado. Os
resultados da experiéncia, nas comarcas onde ela pode ser realizada integralmente,
demonstram que realmente o poder é criador, constréi individuos, fabrica o cidaddo
prestante, o pai de famflia exemplar, o operério padrdo... A positividade do poder,
como enfatiza Foucault, ocasiona uma baixa significativa do indice de reincidéncia
criminal nos egressos do sistema penitenciério atingidos pela APAC.

Nas solenidades comemorativas da APAC, com o congracamento dos
dirigentes, padrinhos, autoridades e reeducandos, entoando em conjunto cdnticos
comunitdrios, evidencia-se o poder disciplinar manifestado por seus efeitos. Assinala
Foucault que nesta modalidade de poder a visibilidade é invertida: “ap invés de impor

=

sua marca aos seus suditos, capta-se num mecanismo de objetivagdo’ .

Concluindo: o binédmio seguranca-disciplina, meta real do sistema pe-
nitenciario tradicional, vem sendo reforgada pela pratica da APAC, embora esta
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aparega como uma alternativa a pena de prisdo. Isso leva ao questionamento da nova
lei penal e da participagdo comunitaria por ela prevista na fase de execucdo da pena.
Questiona também a pratica pastoral da Igreja Catdlica, cujo modelo de pastoral
carceréria contrasta com o discurso de libertagdo proposta na América Latina, nos
altimos vinte anos.

Uma pista a ser seguida nessa indagacao é indicada por Miclel Foucault:
a anélise da institui¢do prisional em suas rafzes, considerando-se finalmente a prisdao
nao como um fracasso, mas como um enorme sucesso. Sucesso que resiste, ha quase
dois séculos, as mais variadas tentativas de reforma, gracas ao papel fundamental que
a prisdo desempenha no sistema de micropoder que garante o regime formalmente
igualitario e democrético das sociedades burguesas®”.

NOTAS

(1) Michel FOUCAULT. Vigiar e Punir, Petropolis, Vozes, 1977, p. 186.
(2) Id. Ibid. p. 158.

(3) Id. Ibid. p. 160.

(4) Id. Ibid. p. 167 (nosso grifo).

(5) Id. Ibid. pp. 194/195.
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MATTIL, Edward L.
El valor educativo de las manualidades
Buenos Aires, Editorial Kapeluz, Tercera Edicién, 1973.

El autor Edward L. Mattil es un reconocido especialista en la materia de
Didactica y Fundamentos Pedagbgicos de las Manualidades, ademas es director del
departamento de Artes de la Universidad del Estado de Texas del Norte, Estados
Unidos, éste une a sus condiciones dedacticas y técnicas un amplio conocimiento de
las Artes y Artesanias primitivas y modernas.

Mattil a través de la presente obra, transmite al lector los medios
necesarios para estimular y entusiasmar a los pequenos, exponiendo procedimientos
que permiten abrir las ventanas sensoriales de los nifios y satisfacer su asombro ante
sus trabajos u obras creadas, como asi tambien para valorar y emplear en creaciones
artesanales sencillos elementos que el medio pueda ofrecerle, tales como: arcilla,
barro, arena, piedrecitas, semillas, botones, vidrios, arpilleras, trozos y desechos de
lana, algodones, madera, papel, otros.

Con todo ello surgira el fantastico mundo del modelado, la escultura, la
pintura, el grabado, creacion de munecas y titeres, las mascaras, los tejidos en telares
sencillos, los juguetes y tantos otros, teniendo como resultado un producto original.

Es importante conocer esta obra no s6lo por quienes tienen que trabajar
con los nifios en la Educacion Basica o Media como asi’ también los padres o quienes
tengan una relacién con los nifos.

A través de la obra se podran encontrar diferentes actividades con
aplicaciones que se convierten en maravillosos elementos para lograr el desarrollo y la
maduracion del sentido y habilidad creativa de los nifios, ya sea en la sala de clase, en
los campamentos o en las instituciones que acogen a los nifios para ocupar su tiempo
libre en forma recreativa.

Es importante dar la oportunidad a los nifios que trabajen con
elementos naturales, proporcionandoles el o los medios para que desarrollen su
instinto creador en forma libre, que al sentirse estimulados por las actividades
manuales salgan de su caparazon y sientan que los adultos demuestran un gran interés
en ellos guiandolos, sugeriéndoles, estimuldndoles y no convirtiéndoles el ambiente en
amenazador, construyéndolo mediante una politica preventiva como es evitar que no
ensucien la ropa, no salpiquen con pintura, no se corten los dedos y un no, no, no,
no.

Pedro Antonio Cuevas Sandoval
Programa de Maestria en Filosofia de La Educacion
Villarrica, Enero de 1987

FREIRE, Paulo
A importancia do Ato de Ler: em trés artigos que se completam
92 ed., SP, Editora Cortez, 1985, 96 paginas.

A principal preocupacdo de Paulo Freire, neste texto, é ressaltar a
importancia do ato de ler. Para ele, deve-se trabalhar com a tematica da leitura,
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discutindo sua importancia, excplicitando a compreensdo critica da alfabetizagdo e
do papel de uma biblioteca popular. Relata suas experiéncias de alfabetizagdo e de
educagao politica.

A experiéncia de alfabetizagdo de adultos foi desenvolvida pelo autor e
sua equipe em Sao Tomé e Principe.

Paulo Freire considera que a atividade de estudo deve ser acima de tudo
critica, para que assim o leitor possa compreender ndo somente 0s textos que |é, mas
também a realidade em que vive.

Todos os textos que foram abordados pelo autor implicam numa
penetracdo critica em seu conteido basico, numa sensibilidade aguda, e nos desafia a
pensar, a analisar e a refletir sobre a realidade.

No seu estilo acessivel e dialogante, Paulo Freire nos envolve numa
relacdo diferente, inserindo-nos em um verdadeiro “circulo de cultura’’, onde nos
sentimos participando enquanto sujeitos de uma experiéncia real.

Lumena Ap. Gadia
Curso de Metodologia do Trabalho Cientifico
P6s-Graduagdo em Direito — PUCCAMP

RIBEIRO JR., Jodo
O que é nazismo
Sédo Paulo, Brasiliense, 1986

Jodo Ribeiro Jr. tem uma formagdo humanista complexa: fez Direito,
Histéria, Estudos Sociais, e depois, o mestrado e o doutorado em Filosofia. Dos seus
trabalhos publicados, destacamos os relativos ao positivismo: um, O que é o
positivismo, publicado pela Brasiliense; e seu excelente Alberto Salles: Trajetoria
Intelectual e Pensamento Politico, editado pela Convivio.

No presente estudo sobre o nazismo, Jodo Ribeiro oferece-nos um
panorama historico, ideolégico, filos6fico, econdmico e politico desse movimento.

O estudo comega com uma abordagem comparativa entre 0 nazismo e o
fascismo, apontando semelhancas e diferencas. Prossegue, fazendo uma longa
apresentacdo das origens histéricas do nazismo, que corresponde a,
aproximadamente, um tergo do livro. A génese do movimento e a ascensdo de Hitler
ao poder sdo mostradas de forma clara e bem estruturada, tentando responder
questdo: como foi possivel o nazismo?

No capitulo seguinte, o autor mostra os fundamentos ideoldgicos,
éticos, econdmicos e politicos nazistas. As idéias de raga e nagdo, a ética coletivista
que sacrifica o individual ao nacional e afirma o bem do Estado, buscando a
confianga e fidelidade dos cidaddos, sdo alguns dos temas que aparecem.

A seguir, Ribeiro Jr. estuda os pilares do poder, isto &, as caracteristicas
do chefe, da mistica e da propaganda politica utilizada pelo movimento. E fecha o
livro estudando o lado oculto do nazismo: o carater méagico e mitico da figura de
Hitler e as possiveis vinculagGes do chefe alemdo com um esoterismo espirio e com
sociedades secretas.

As teorias ‘‘cientificas’”” que apoiavam a cosmovisdo nazista sdo
mencionadas brevemente, mas aqui e ali 0 autor mostra a extensdo do ridiculo a que
o Partido se expds: “Em 1934, o Partido Nazista divulgou uma brochura, onde
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explicava que a Teoria da Relatividade, de Einstein, era invencdo judia (...)"" (pp.
83-84).

Alguns equivocos, como apresentar de forma simplista as filosofias de
Nietzsche e Spengler como fonte direta do nazismo, ndo diminuem o interesse do
livro. Afinal, até Luckacs fez essa leitura das relacGes entre Nietzsche, Spengler e o
hitlerismo... Colocar Wagner, Nietzsche e Spengler no mesmo nivel que os obscuros
Gobineau e Chamberlain €, no minimo, um erro de Otica. Certamente, ao menos
Nietzsche merece outra leitura.

O texto é fluente, interessante, muito bem escrito. E adequado aos
tempos que correm. Numa época em que da extrema esquerda a extrema direita
todos 0s politicos invocam a democracia como um valor, é preciso repensar O
conteudo das palavras, desgastadas pelos sentidos multivocos que vem assumindo.

Ler sobre o nazismo e seus métodos de ascensdo ao poder é iluminador,
principalmente se pensarmos que o objetivo de Hitler era, declaradamente, beneficiar
o povo alemdo. Como exercicio de distanciamento critico, em relagdo ao nosso préprio
tempo, o livro de Ribeiro Jr. é oportuno. E assustadoramente atual. Como a
bibliografia que o autor utiliza, que vai da edi¢cdo, em 62, no Brasil, do livro Minha
Luta, de Adolf Hitler, e se desenrola ao longo das décadas de 70 e 80, assinalando os
principais textos publicados em portugués sobre o assunto.

Constanga Marcondes Cesar
Instituto de Filosofia — PUCCAMP

KUJAWSKI, Gilberto de Melo
Filosofia — a razdo a servigo da vida
S3o Paulo, Editora Nacional, 1985

Gilberto Kujawski, conhecido autor de obras filos6ficas (Fernando
Pessoa, o outro; Descartes Existencial, Discurso sobre a violéncia, entre outras),
oferece-nos uma pequena introdugao a filosofia, em linguagem acessivel, inspirada na
perspectiva do existencialismo espanhol, em Ortega e Julian Marfas.

No livro, o autor discute o sentido e a importancia da filosofia para a
vida humana; trata da razdo vital, do problema do ser, das relacdes entre filosofia e
ciéncia; encerra o volume afirmando a importancia da filosofia hoje, no Brasil e no
mundo.

PropSde uma bibliografia basica de filosofia, a partir dos textos
traduzidos em portugués, de Ortega, Marias, Jaspers, Husserl, Heidegger, Gusdorf, e
das introdugdes a filosofia escritas por pensadores brasileiros: Borheim, Bussi. Indica,
também, os elementos de uma pequena biblioteca filoséfica, através da qual os
iniciantes poderdo ter um contato com obras decisivas, ao longo da historia da
filosofia. Recomenda, pois, a leitura dos fragmentos dos pré-socraticos; de A
Repablica, O Banquete e Fédon, de Platdo; da Metafisica e da Etica a Nicdmaco, de
Aristoteles; das Enéadas de Plotino; e assim sucessivamente, até os contemporaneos.

Leitura agraddvel, pondo a razdo a servico da vida, é uma boa
introdugdo a filosofia, que pode ser lida nos colégios ou cursos basicos das
Universidades.

Constanca Marcondes Cesar
Instituto de Filosofia — PUCCAMP
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KUNDERA, Milan

A insustentavel leveza do ser

Trad. de Tereza B. Carvalho da Fonseca
Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1985

Trata-se de um romance de amor com reflexdes filosoficas.

Livro atual (cuja primeira edigdo se deu em 1983), de leitura muito
agradavel, pela variedade de temas abordados de maneira muito flexivel. Temas estes
que viao, desde religido, musica, literatura, pintura, até politica, filosofia, etc.

O autor enfoca temas de relacionamento humano, tais como fidelidade,
traicdo, liberdade, politica, repressdo, inseguranca, e temas filos6ficos profundos
sobre o dia a dia de nossas vidas.

Como tema filosoéfico central cita o mito do eterno retorno de
Nietzsche: se cada segundo de nossa vida deve se repetir um nimero infinito de vezes,
estamos pregados na eternidade. E cada gesto, carrega o peso da insustentavel leveza
do ser.

Em dado momento, o proprio autor, faz uma maravilhosa reflexdo
sobre seus personagens e o fundamento de sua obra: “Os personagens de meu
romance sdo minhas proprias possibilidades que ndo foram realizadas. E o que me faz
ama-los todos e temé-los ao mesmo tempo. Uns e outros atravessaram a fronteira que
apenas me limitei a contornar. O que me atrai é essa fronteira que eles ultrapassaram
(fronteira para além da qual termina 0 meu eu). Do outro lado comega o mistério que
meu romance interroga. O romance nd3o é uma confissdo do autor, mas uma
exploragcdo do que é a vida humana, na armadilha em que se transformou o mundo’’
(p. 222).

Lenise Barbosa
Curso de Especializagdo em Direito
Processual Civil da PUCCAMP

AHMAD, Khurshid.
Para compreender o Islamismo.
The Islamic Foundation. Inglaterra, 1977, 12 edigdo

Para compreender o Islamismo é uma obra voltada 3 leitura do mundo
ocidental que, segundo o autor, ainda guarda uma imagem confusa e por muitas e
inGmeras vezes deturpada acerca desta religido. O livro foi transcrito para a I'ngua
portuguesa pela Comunidade Islamica de Lisboa, e seu texto procura descrever o
modo de vida Isldo, baseado num conceito bem definido de realidade. Logo no
primeiro capitulo existe mencdo ao ““Tawhid” (unidade de Deus), principio basico
através do qual o Isldo se aproxima da vida.

O Islamismo, ao contrario de outras religides de nosso mundo, ndo
emprestou 0 nome de seu ‘‘fundador’’ para ter significado proprio. Cita-se como
exemplo o Cristianismo — Jesus Cristo —, Budismo — Glautama Buda —e
Zoroastrismo — Zoroastro. A palavra Islamismo ndo transporta em si qualquer
relacdo; é uma religido universal — na época da elaboragdo da obra estimava-se em
setecentos milhGes o nimero de seus seguidores — e seu objetivo é criar e cultivar no
homem a “‘qualidade e comportamento do Islamismo’’.

Islamismo é uma palavra arabe e implica ‘‘submissdo, entrega e
obediéncia voluntéria a Deus’’. Ressalte-se que ‘‘Allah’’ aparece constantemente a
opinido publica mundial como o ““Deus dos mugulmanos’’. E preciso ndo esquecer
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que ndo existe um Deus especifico para os mugulmanos que adoram o mesmo Deus,
venerado pelos praticantes das religides monoteistas. Allah é uma palavra
arabe — Iingua litirgica do Isldo — que significa Deus. Crer que Deus dos arabes é
Allah é o mesmo que acreditar ingenuamente que GOD é o Deus dos Ingleses.

Prosseguindo, no mesmo capitulo, temos que Islamismo tem outro
significado literal: paz. Disso conclui-se que s6 se pode encontrar a paz fisica e mental
através da submissdo e obediéncia voluntaria & Deus. Uma tal vida de obediéncia,
segundo a obra, traz ao coragdo a paz, estabelecendo desta forma a verdadeira paz
para a sociedade em geral. Entdo, tudo no universo é “‘mugulmano’’, lato sensu, pois
que obedece a Deus e submete-se as Suas leis. Mesmo um homem que recusa acreditar
ou adora alguém que ndo seja Deus é forgado a ser muculmano, no que diz respeito a
existéncia de seu corpo. Por toda a sua vida, desde o estado embrionario até a
dissolugdo do corpo em pd, apds a morte e de todos os tecidos dos seus musculos e
todos os membros de seu corpo, seguem o caminho para eles prescrito pela lei de
Deus.

Outro topico nesta linha refere-se ao ‘Kafir’’ (aquele que encontre),
que renega a Deus. Ele oculta, pela sua descrenga, o que é inerente “‘na sua natureza e
embalsama a sua propria alma’’.

No segundo capitulo, passa-se ao estudo mais detalhado no aspecto
comportamenta! da religido, posto que é tratada e conhecida a fé islamica. Esta €
definida como “uma crenga firme que surge do conhecimento e da convicgao”'. Isto
conduz ao fato de que sem fé (Iman) nenhum homem pode tornar-se um verdadeiro
mugculmano. E o essencial e o indispensavel.

O capftulo terceiro é inteiramente dedicado a Profecia de Muhammad,
denominada Profecia Universal. O muculmano deve ter a capacidade para disseminar
estes ensinamentos. Foi Muhammad, ‘‘entre outros e tantos beneficios’’ ao mundo
que irradiou completamente a idolatria, a adoracdo humana e o polite’smo em todas
as formas e criou uma fé tdo firme na unidade de Deus que, mesmo aquelas religiGes
que se assentavam inteiramente em supersticGes e idolatria, foram compelidas a
adotar uma pratica monoteista. O ensinamento fundamental e mais importante para
do Profeta Muhammad é a fé na unidade de Deus. Isto é expresso na primeira
*Kalima'’: “ndo ha outra divindade sendo Deus..."”". Esta frase é o pilar do Islamismo,
a sua fundagdo e sua esséncia.

Vistos os “artigos da fé'" no capitulo quarto, trata o seguinte dos
mandamentos do Islamismo, instituidos por Muhammad: 1) crengca num Deus que
ndo compartilha com ninguém a Sua divindade; 2) crenca nos ‘“Anjos de Deus’’;
3) crenga nos Livros de Deus e no Alcoordo sagrado como Seu ultimo Livro;
4) crenga nos Profetas de Deus e em Muhammad como Seu Gltimo mensageiro;
5) crenga na existéncia da vida eterna. Estes cinco artigos constituem o pilar do
Islamismo.

As “oragdes’’ sdo mencionadas em apenso especial neste capitulo, com
destaque: um exemplo seria o SALAT. Sdo oragles didrias prescritas, as quais
consistem em repetir e reforgar cinco vezes por dia a crenga sobre a qual repousa a
“’vossa fé"". As oragGes para os mugulmanos também possuem sindnimo de igualdade,
“porque o pobre e o rico, o regente e o regido, o educado e o analfabeto, o preto e o
branco, todos permanecem numa fileira e se prostam perante o seu Senhor"’.

A terceira obrigagdo do muculmano é o Zaca, a esmola. Todos os
mugulmanos cujas condi¢des financeiras estdo acima de um minimo especificado
devem pagar anulamente 2,5% do seu lucro a um companheiro merecedor, a um novo
convertido ao Islamismo, a um viajante ou a alguém que estd envolvido em débitos.
Bto é o minimo. Quanto mais pagarem, mais serdo recompensados pela outorga de

eus.
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Citam-se no pentltimo capitulo outras obrigagdes dos mugulmanos: o
Jejum de Radamés, que deve ser observado durante um més; a peregrinacdo a Meca, e
s6 é obrigatério aqueles que tém meios para fazé-lo e ao menos uma vez na vida. L&
eles conhecem a casa que o Profeta Abrado fez para adorar Deus.

Finalmente no sétimo e Gltimo capitulo, trata a obra dos principios da
Xaria, que refere-se a um determinado cédigo de conduta ““canonés peculiares

=

contendo os meios e os modos para a adoragao’’.

Classificam-se em quatro os direitos e obrigagGes do homem, segundo a
Xaria: 1) os direitos de Deus, os quais todo o homem é obrigado a cumprir; 2) os seus
proprios direitos sobre si proprio; 3) os direitos de outras pessoas sobre eles; 4) os
direitos daqueles poderes e recursos que Deus colocou a servigo do homem e a quem
deu autorizagdo para usar em seu beneficio. Na Xaria esta a trilha comportamental do
Islamismo.

Roberto Lucato
Especializagdo em Direito Processual
Civil — PUCCAMP
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Moacir Gadotti
A questdo da educacdo e a formagdo do Educa-
dor — Aprendendo com minha propria histéria

Francisco da Gama Caeiro
“Filosofia em Portugal”” e seu ensino: TOpicos para
uma reflexdo

Eduardo Aziz Zerene Buamscha
Educacién y desarrollo en America Latina, desde una
perspectiva humana

Javier San Miguel B.
Situagdo e Curriculo

Jodo Francisco Régis de Morais
Luzes no quadro escuro (o quadro-negro como encontro
de consciéncias)

Jodo Francisco Régis de Morais
Um Poema-Prosa de Hermana Kaethe Blumhofer

Aurea Maria Guimardes
Escola e violéncia: relagdes entre vigilancia-puni¢do e
depredacdo escolar

Silvio Ancizar Sdnches Gamboa
Questdes Epistemologicas da pesquisa educacional: dos
“vieses’’ e “‘ismos’’ aos paradigmas cientificos

Maria Helena D. N. Saragioto
Pequeno estudo sobre o homem brasileiro: duas aborda-
gens de um mesmo tema

Leonidas Hegenberg
Irrealismo de pressupostos

Debates

Resenhas




