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CONDIÇÃO HUMANA E EDUCAÇÃO

.. Regis de MORAIS1

.

No âmbito de sua historicidade, o ser humano tece a
existência relacionando-se com o mundo natural, com o mundo
humano e consigo mesmo. E faz-se o homem muitas perguntas
acerca do seu estar no mundo. Ora, como observa Lewis Mumford,
"... é na maneira como constrói sua resposta a tais perguntas que
cada época da cultura humana, cada geração, deixa sua marca
característica"(1958: 09).

Hádois verbos latinosque, emboraguardem algumaseme-
lhança ortográfica, apresentam significações bem distintas. Um
deles é CUNDIRE, o qual dá origem à palavra "condimento"
(cunditio); o outro é CUNDERE,do qual deriva o vocábulo "condi-
ção" (tambémcunditio). Condiçãosignificarásempre"circunstân-
cia e modo de ser" dentro de certas possibilidades, como infor-
mam os dicionários. Condição é uma palavra sinônima de situa-
ção. Situar implica, para o homem, certas operações do espírito
como: 1) reconhecer a existência de algo, constatando sua
vigência; 2) identificare explorar, ainda que com limitações,esse
algo; 3) principalmente buscar integrar esse algo a seu contexto
ou ao seu nicho paramétrico para, mediante a obtenção de uma
estrutura de plausibilidade, chegar a uma compreensão mais
plena.

Caberá, portanto,aoser humanoemsuasituação, reconhe-
cer a complexa relação que este mantém com seu mundo e seu
tempo, investigar em extensão e profundidade, os variados as-
pectos de tal relação, bem como buscar os liames sutis desse
relacionamento, mediante uma reflexão de totalidade, (istoé,
não-compartimentalizada), coisas estas que deixam claro ser, a
"questão da condição humana" ontológica, filosófico-social e
histórico-política.

Aqui somos levados a recordar Ortega y Gasset que, nas
Meditações do Quixote (1914), celebrizou a frase: "Eu sou eu e
a minha circunstância" (Obras Completas,tomo I, p.322). Emtal
assertiva há que entender-se "circunstância" (circum-stantia)
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como tudo aquilo que encontro em meu hori-
zonte de vida, o que está à minha volta,
levando-se em conta que, para mencionarmos
uma circunstância, tem que ficar claro que eu
sou o ponto central que define minha circuns-
tância. Somos, portanto, eu e a minha circuns-
tância, realidades reciprocamente definidoras.
Na frase acima aludida de Ortega y Gasset,
deve ficar claro que o primeiro eu da sentença
difere do segundo, no sentidode que o primeiro
eu é dotado da concretude de uma declaração
categórica de presença no mundo. "Eu sou eu
e a minha circunstância". Nesta frase, o segun-
do eu é já um ingrediente da minha circunstân-
cia; trata-se de um eu cognoscível em termos
abstratos, uma vez que abstraído do global
concreto de minha circunstância. Como disse-
mos, a circunstância é o horizontede umavida.

Julián Mariás, ao estudar a sentença
ortegueana, pondera com muito acerto: "Ve-
mos, portanto, que a distinção entre um mundo
físico ouexteriore um mundointeriorou psíqui-
co é apenas secundária; o mundo é essencial-
mente exterior ao sujeito no sentido de que é
sempre sua circunstância,o outro que não ele;
mas, ao mesmotempo, essa exterioridade não
é alheiaao eu, mas,constitutivadele. Oerro do
idealismo foi identificar o ego com suas cogita-
ções e opor a estas, as coisas extensas, sem

advertirque a imagemque cruzaa minhamente
neste instante ou o raciocínioque faço não são
menos circunstância do que meu braço ou a
paisagem à minha volta" (1966: 205-206).

Nesta linha de pensamento, a qual neste
ponto tenho por acertada, o homem é a sua
condição - por ser esta a indissociávelligação

entre um ego que existe pelo entorno, e um
entorno que existe em relação ao ego. Eis
porque o contexto sócio-cultural, em suas va-
riadas características, define a condição huma-
na, da mesma forma que é definido por esta.
Encontroa históriado meutempocomo compo-
nentede minhacircunstância,do mesmomodo

que ocorre com meus semelhantes contempo-
râneos. Daí não ser difícil compreendermos a
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dialética entre condicionamento e liberdade,
que tipifica as relações culturais.

O irracionalvive encarcerado nas grades
estreitasdo prazer e da dor; como diz a interes-
sante expressão de Paulo Freyre, vive o irra-
cional sob o "presente esmagador". Por isso
pode ser identificado a um sistema fechado.
Aprisionando-se uma cobaia (ratinho) em uma
Caixade Skinner,tal cobaia só se ocupará com
sobreviver semfome, sede ou outros sofrimen-
tos, isto é, se alimentada, hidratada e deixada
em paz, estará muito bem no interior de sua
prisão. Noentanto,o ser humano,encarcerado
e limitado em sua liberdade, necessita planejar
como fugir ou romper com seus constrangi-
mentos; isto porque o homem deve ser visto
como umsistema abertoque cria,desenvolve e
cultiva valores, tendo certamente, comosupre-
mo valor, a liberdade - condição básica para
sua felicidade.

No Prólogo de sua importante obra
intitulada A condição humana, Hannah Arendt
faz ponderaçõesmuitopertinentesquanto a um
certo sentimento de aprisionamento que sem-
pre inquieta o ser humano, acentuando-se so-
bremodo no homem contemporâneo. Arendt
chama nossa atenção para o fato do primeiro
satélite artificialposto agirar naórbita terrestre,
em 1957;ora, aqueleextraordinário feito huma-
no que lhe deveria dar uma alegria plena de
orgulho por sua capacidade, provocou reação
muito diferente e surpreendente para muitos.
Não houve assombro ou encantamento, mas
uma reação chocante. Diz Arendt: "A reação
imediata,expressaespontaneamente,foi alívio
anteo primeiro 'passo para libertaro homem de
sua prisão na terra'" (1991: 9). Isto ao ponto de
a filósofa lembrar palavras gravadas décadas
atrás,noobeliscofúnebredeumgrande cientis-
ta russo:"Ahumanidadenãopermanecerá para
semprepresaàterra" (Ibid.,9). Insatisfeitocom
sua condição e posição cósmica, assomava a
declaraçãohumanaquevianossoplanetacomo
uma prisão e explicitava um desejo de liberta-
ção.
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Hannah Arendt prossegue em seus co-

mentários. Agorafocalizaos esforços para criar
vidas em proveta, utilizandosemens de gran-
des inteligências; e focaliza isto para demons-
trar outro aspecto da insatisfação do homem
com as restrições de sua condição. Ora, as
lutas para o aumento da longevidadesão outras
tantas exibições de que o homem contemporâ-
neo quer superar os limitesda situação que até
aqui a vida lhedeu (Ibid.,10). Arremata,porém,
a pensadora ao interpretar o advento da
informática (da automação, melhor dizendo)
como o gesto máximo de descontentamento
com os limites que sua condição há muito
impusera ao homem; segundo Arendt há forte
contradição na possibilidade de que computa-
dores e robôs em poucas décadas esvaziem as
fábricas, ante uma era moderna que glorificouo
trabalho, pondo-ocomo a chave do sentidopara
a vidado homemcomum."Oque se nos depara,
portanto,é a possibilidadede umasociedade de
trabalhadores sem trabalho, istoé, sem a única
atividade que Ihes resta. Certamente nada po-
deria ser pior" (Ibid., 13).

Nestas ponderações, oque impressionaa
pensadora em foco - e nos impressiona ao
lê-Ia-é a constatação de umhomemcontempo-
râneo claustrófobo, insatisfeitocom sua condi-
ção e talvez prontoa atirar-se acriticamenteaos
braços terríveis de uma engenharia genética às
vezes, sem preocupações éticas. Comoo euro-
peu do século XVIque, às vésperas das gran-
des navegações, sentia-se emparedado na es-
treiteza do seu continente e do seu cotidiano,
saindo atrás de um sonho até encontrar o Novo

Mundo, o homem contemporâneo mostra-se
também, cerceado pela condição na qual lhefoi
dado viver. Assimque, cumpre-nos, no âmbito
da Filosofiada Educação, indagar acerca das
razões que historicamentetrouxeramo homem
atual a tanta angústia e insatisfação. Uma tal
indagação deve ser feita à zona de confluência
entre a História e a Filosofia, à medida que
dirigirmosao evolver histórico, a questão pro-
priamente filosóficado sentido.
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1. INTERROGANDO ASPECTOS DA
HISTÓRIA

Tenho repetido muitas vezes, esta
obviedade: o presente século não surgiu do
nada; ele é resultado da evolução histórica. É
filhoprincipalmenteda modernidade, com seu
imaginário ântropo-científico; no entanto, em
razão do princípiode contigüidade, nosso tem-
po é sobretudo herdeiro direto do século XIX.
Ora, George Steiner, em seus brilhantes en-
saios do livrointitulado No castelo do Barba

Azul - notas para uma redefinição da cultura
analisa o século passado em suas aparências
e em sua realidade,afirmandoter sido,acentúria
passada, umedifíciomagníficoem cujas estru-
turas íntimas havia perigosas frinchas e
trincamentos (Steiner, 1991: 13-36);afinal,um
é o luminoso e poético século XIXposto em
nossa imaginação por Charles Dickens ou por
Renoir,e outro é aquele marcado pelas miséri-
as do operariado na primeirafase da Revolução
Industrial,ou aquele embebido na sexualidade
hipócritade uma burguesia vitoriana(Ibid.,17).

Um fato, porém, destaca-se acima de
todosno século passado; é que, não poracaso,
é este hoje apelidado pelos historiadores do
pensamento de "o século dos materialismos".
Delírios cientificistas e tecnicistas levaram
Ernest Renan ao mais entusiástico hino ao
cientificismo materialista (L 'Avenir de Ia
Science). Foio materialismoevolucionista (de
Lamark, Darwin e Spencer), o materialismo
positivista(de Auguste Comte), o materialismo
dialético(de K.Marxe F. Engels), o materialis-
mo utilitarista(de J. Bentham e Stuart Mill),o
materialismo irracionalista (de Nietzsche) -para
determo-nos em apenas algumas citações.

No aniversário de 70 anos do poeta Walt
Whitman,o escritor MarkTwainfoiencarrega-
do pela associação de literatos norte-america-
nos de escrever carta de saudação a Whitman.
E, em pleno climade delírios tecnicistas, Mark
Twainenviouao poeta, umacarta que condensa
os otimismos ingênuos e equivocados do "fin
de siêcle". Reproduzamos em citação parte do
escrito de Twain:
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"Sem dúvida que tendes visto muito...
Demorai, porém, um pouco, porque o mais
grandioso ainda está para vir. Esperai
trintaanos, e entãoolhaipara aTerra com
olhos de ver! Vereis maravilhas sobre
maravilhas somadas àquelas a cujo nas-
cimento vindesassistindo; e em volta de-
las, claramente visto, havereis de ver-lhe
o formidável Resultado -o homem quase
atingindo enfim,seu totaldesenvolvimen-
to - e continuando ainda a crescer, visivel-
mente crescendo, sob nossos olhos...
Esperai até verdes surgir essa grande
figura, esurpreendei obrilhoremotodosol
sobre seu lábaro; então podereis partir
satisfeito, ciente de terdes visto aquele
para quem foi feita a terra..." (Apud
MUMFORD, Lewis, A condição de ho-
mem, 1958: 345).

A ciência e atecnologia resolveriamtodos
os problemas, e o ser humano poderia luzir em
sua magnificência. Ocorre que, poucos anos
depois da carta de Mark Twain, eclodiu a 1!!
Grande Guerra (1914). Adentrava-se a eradas
grandes incertezas, se comparada com o uni-
verso estável de Newton e Descartes: um uni-

verso regido por leis eternas e necessárias,em
ritmo matemáticodo mais perfeitodos relógios.
Bolzmann e W. Gibbs opuseram, ao universo
estável e de certezas de Newton, a concepção
de um universo probabilístico; ora, a
probabilística considera também a probabilida-
dedequeaconteçao improvável.AlbertEinstein,
com suas teorias especial e geral da relativida-
de, aprofunda a idéia de um mundo do "nada
muito certo" e refutaas noções newtonianasde
espaço e tempo absolutos. E, finalmente,
Werner Heisenbergdá o último "canhonaço"no
universo estável das certezas, com sua Teoria
da Indeterminação.

A racionalidade moderna deu seus frutos

mais sofridos e autênticos noscamposde bata-
lha da 1!!Grande Guerra, nopérfido e indecoro-
so Tratado de Versalhes, que selou o fim da I!!
Guerra, e em Auschwitz e nos demais campos
de concentração e extermínio da li!! Grande

R. de MORAIS

Guerra. Após o que, os movimentos existen-
cialistas passaram a questionar a razão - antes
divinizada, sobretudo nos séculos XVII e XVIII,
quando o que devia ser questionado não era a
razão,masumadadaeespecíficaracionalidade:
a racionalidade cientificista e tecnicista. Dife-

rentementedoqueaconteceucom MartinBuber
e Gabriel Marcel, o existencialismo materialis-
ta, em alguma medida, esteve sob a influência
dos materialismos do século XIX; até que o
sociólogo Peter L. Berger, em seu livro Um
rumor de anjos, na década de 60, começou a
alertar para que estava acontecendo vigoroso
movimentodevolta aosagradoe à mística,com
quem fez coro o filósofo marxista Leczek
Kolakowski em seu ensaio "A revanche do

sagrado na cultura profana".

Agora, os mais avançados resultados da
Revolução Científica Contemporânea - a qual
se inicioucom afísica e acabou expandindo-se
porquasetodo setorcientífico - produziu novas
aberturas metafísicas e também religiosas;
assimsendo,os movimentosde volta aosagra-
do vêm tendo apoios da ciência. O fato é que
hoje vivemos certa turbulência, pois, caminha-
mos das orgias materialistas do século XIX a
certas orgias místicas do século XX; afinal, os
pontos extremos são sempre muito problemá-
ticos. Em nome de uma volta ao sagrado, o
nossotempo tem assistido a não poucosdispa-
rates.

2. A DINÂMICA DO IMAGINÁRIO SOCIAL E
A EDUCAÇÃO

O problemaéque,em umtão intensojogo
de tensões, a educação parece ter-se mantido
muito alienada. Se isto é verdade para o todo,
mais verdade é para o Brasil, apesar de
Jean-Jacques Rousseau haver dito que: "Dis-
cutir a educação é debater a própria condição
humana" .

Descontado um ou outro aspecto técnico-po-
lítico, ainda temos - não em termos de conteú-

do, pois nisto nosso tempo está bem pior - uma
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educação à século XIX. Com o movimento da
pedagogia nova, com montessorismo, freine-
tismo, piagetismo, labanismo, freyrismo e ou-
tras boas influências, vimos a investida da
criatividade e da inovação encontrar as resis-
tências de certa inflexibilidade conservadora

das sociedades. Eaqui háquefrisar-sedenovo
nossas heranças recebidas da modernidade,
tais como:

a)os conservadorismospolíticosdasclas-
ses dirigentes, no poder;

b) a chamada "educação moralizante",
advinda do vitorianismo, que hipocritamente
silenciava sobre fundamentais aspectosda se-
xualidade humana, procurando nutrir-sede um
emocionalismo quase mórbido, como o de
Edmundode Amicis, no livroescolar Coraçãoe
outros;

c) uma "educação intelectualista",de mol-
de o mais cartesiano, supervalorizando a inteli-
gência racionalcomo expressãoda rescogitans
e mostrando desprezo pela temática do corpo
vivente, como configuração da res extensa hu-
mana;

d) a arrogância do humanismo, tal como a
estuda David Ehrenfeld,que cria uma oposição
artificial homem X natureza, desenvolvendo,a
partir de crenças judaico-cristãs, uma relação
paranóica e destrutiva do ser humano com a
natureza (Ehrenfeld, 1992: 12-16).

e) Certos traços esquizóides, muito típi-
cos do vitorianismo, que põem estranhas dis-
tâncias entre "discurso" e "prática cotidiana".

Ora, comtais heranças- dentre outras- os
movimentos criativos funcionam como uma
espécie de troca de prateleiras numa loja,man-
tendo-se a mercadoria básica a ser oferecida.
No entanto, não devemos desconsiderar tam-
bém ideologias políticas vindas do século pas-
sado, as quais insistiam sempre no banimento
do sagrado na educação. RudolfOtto e Mircea
Eliade demonstraram, com precisão e exausti-
vamente, que um mundo destituídodo sagrado
é um mundo enlouquecido. Emmeu livroStress
existencial e sentido da vida,anotei: "Segundo
RudolfOtto, MirceaEliade e, mais recentemen-
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te, G. Kujawski e P. Berger, o sagrado é um
constitutivo ontológico da vida humana. O sa-
grado é um elemento tão central à vida que se
faz em sua possibilidade de saúde, bem ao
contrário do que os materialismos afirmam"
(1997: 37).

Eis a condição humana levada à perplexi-
dade. A uma perplexidadeainda maior com os
efeitos, sobrea educação,dos valores (ouanti-
valores?) da sociedade consumista e de uma
mídia ideologicamentemanipulada- emtermos
éticos, políticos e de marketing. E aí pergunta-
mo-nosse teremos chegado ao apocalipse em
educação. Será que alguma coisa de efeitos
positivos ainda pode ser feita, em meio a tanta
perplexidadee desnorteamento?

3. PERSPECTIV ANDO O DEVIR DA

EDUCAÇÃO

Uma primeira coisa é importante: que o
questionamento educacional, quando não é
mero esnobismo intelectual, expulsa o mito de
ummundoresolvidocriado pordesvios damen-
talidade tecnológica. Ante a complexidade do
mundo atual, não há fórmulas sagradas; há
desafios e exigência de flexibilidade.

Hoje há teóricos que, tomando por base
as inegáveis mutaçõesculturais operadas pela
evolução científica, gostam de discursar apre-
sentando um século XXI necessariamente
róseo, no qual as contradições e dificuldades
humanas serão resolvidas como que por en-
canto. Isto me preocupa maximamente, pois
quem entra nesse clima mental sente-se dis-
pensadode trabalhare achaque podepassar a
vida a queimar incensos e ouvir músicas
estelares.Noentanto,conquantoos novostem-
pos que se anunciam sejam promissores, o
trabalho para merecê-Ios está apenas come-
çando.

Hoje,a perspectivaeducacional se divide
porduasvertentesdistintas:uma,aindamarcada
pelo pragmatismo industrial; outra, mais densa
e antropológica que quer retomar o utopismo
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em educação. O administradorde empresas e
notável pensador Peter Drucker,em sua obra
vastaAs novas realidades,argumenta que uma
nova sociedade está se formando:a knowledge
society (sociedade do conhecimento), cujas
exigências de qualificação laboral serão muito
maiores do que se conhecem até aqui; a socie-
dade do conhecimento exigirá o knowledge
worker (trabalhador do conhecimento), dentro
de pouco tempo, não bastando mais que se
tenha saúde, disposição e dois braços. Trata-
se de uma visão muitoverdadeira, a de Peter
Drucker;por esta razão, os dois últimoscapítu-
los do seu referido livropropõem-se a conven-
cer-nos de que, em termos sócio-culturais, a
educação nunca terá representado papel tão
imensamente importante, como representará
neste fimde século XXe século XXIa dentro.

Esta é a vertente do pragmatismoindustrialque,
de um ponto de vista prático, não podemos
ignorarou dizer que não é verdadeira (1989: 2
capítulos finais,passim).

Nós,educadores, precisamos no entanto,
ir além das exigências industriais, dimen-
sionando um ser humano integral. Na medida
em que a ação educacional precisa visar a
qualidade de vida, o crescimento íntimo e o
processo de maturação das personalidades,
ela não pode se reduzira responder às exigên-
cias do industrialismo, o qual de fato requer
hoje, um ''trabalhador do conhecimento". Ora, a

educação tem que se voltar para um projeto
cultural, inovador, resultante de uma crítica sen-

sata, mas radical, dessa realidade cultural, pre-
cária que a tem abrigado.

Conquanto se fale às vezes, namortedas
utopias,continuamos postos ante o terríveldile-
ma: "autopiaou nada"; afinal,como gostava de
sublinhar Lamartine, as utopias são verdades
prematuras, ou, no dizer de Alceu Amoroso
Lima, "as utopias de um século são, normal-
mente, os lugares-comuns do século seguinte".
Como é sabido, o vocábulo utopia vem da
expressão grega ou topói, expressão que não

R. de MORAIS

tem voz de futuroe diz apenas daquiloque
aindanãoteve lugar.OfilósofoErnstBlochdizia
que no futuro, moram todas as possibilidades:
as ótimas e as péssimas. E, à pergunta sobre
como sabermos quais se concretizarão, res-
ponde-se avaliando a dignidade com que
estamos assumindo o nosso presente.

Aeducação tem sidouma espécie de terra
devassada, onde qualquer um se atreve a pon-
tificar.Piorainda numa realidade como a brasi-
leira,na qual, em quase 500 anos, a educação
nunca foiprioridade;uma realidade que expul-
sa, exila e debocha de grandes utopistas edu-
cacionais. Hoje,o meioeducacional não supor-
ta mais politiqueirose imediatistas pragmáti-
cos, ainda que estes pululempelas instituições
escolares e poroutros meiosde educação. São
assustadoras as deformações de caráter entre
aqueles que deveriam ser os orientadores das
novas gerações. Mesmo assim, isto não deve
soar como uma condenação ou como um fata-
lismo,pois, como advertiu Ernst Bloch,a reali-
dade é muito mais do que o cárcere do já
existente;a realidade ultrapassa de muitooque
os realistas estão dispostos a admitir.

a real não se esgota no imediatamente
dado, pois,se assim fosse, viveríamos como as
abelhas em sua vida social que é pura fatalida-
de genética. Há que despender-se força e an-
seio humanos, a fim de que se explorem os
possíveis concretos existentes nas vastidões
do real. Investirno pensamento utópico não é
cultivarfantasias alienantes de 311milênio,e a
estas denominar utopias; é querer a transfor-
mação que dá ao nosso presente, a força inova-
dora, capaz de levar-nos aos possíveis concre-
tos que realizarão o ser humano no futuro
(Morais,1993: 73-86).

Há vintee cinco anos aproximadamente,
umdia,o Canadáresolveupegaro tema da
cidadania e tirá-Ioda condiçãoelementarde
apenas discurso. Suas autoridades educacio-
nais, usando tal tema como centro, fizeram um
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projeto educacional que passou a ser aplicado
às crianças com responsabilidade, competên-
cia e esforço; e, hoje, todo o povo canadense
colhe os frutosbrilhantes e saborosos que nas-
ceram numa inicialárvore de utopias; há naque-
le país, uma juventude de grande consciência
ecológica, de indiscutível respeito pelos direitos
humanos, com capacidade de articular de for-

ma muito razoável, aspectos como trabalho,
sexualidade e ética.

Houve a vontade (vontade popular e von-
tade política); ninguém poupou investimentos
no ser humano e... chegou-se a nível invejável
de qualidade de vida. O Canadá é, hoje, uma
acusação aos zombadores do utopismo - em
especial do utopismoeducacional. Istoporque,
na linhado pensamentode Rousseau,nuncase
poderá priorizar e valorizara educação, sem
que isto signifique grande aperfeiçoamentoda
condição humana.

PALAVRASCONCLUSIVAS

Numa manhã de novembro de 1995, no
Programa de Educação para a Paz -estimulado
pela UNESCO e desenvolvido na Fundação
Peirópolis, perto de Uberaba (MG) - coube-me
a honra de dividir momentos de uma aula com

nosso ímpar Paulo Freyre. Este, ao discorrer
brilhantemente sobre uma educação para a
paz, arrematou com a seguinte ponderação:
"Porque, amigos professores, o caminho que
leva à paz sempre passa pela Educaçãoe pela
Justiça".

Houve época em que se rejeitavam solu-
ções individuais para a problemáticaeducacio-
nal, tendo-se como eficientes, apenas as gran-
des soluções político-estruturais. Atualmente,
o utopismo educacional, que sempre articula
educação com justiça social, ensina-nos que
todo reducionismoé um empobrecimento; nem
se deve dar lugar às reduções individualistas,
que são idealizaçõesdesarticuladasdoproces-
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so histórico-social, nem se devem aceitar as

reduções coletivistas, que são idealizações
político-sociais desarticuladas de realidades
subjetivas profundas. Porque o indivíduo, em
si mesmo considerado, não passa de uma
abstração inútil, da mesma forma que a cole-
tividade tomada em si mesma é outra abstra-

ção sem serventia real; o individual e o cole-
tivo estão em tramada relação dialética, dan-
do condição de possibilidade um ao outro.

Mercenários da educação escolar nunca
vão entenderestas reflexões. Todavia, ponha-
mos nossas esperanças napequena quantida-
de de fermento que pode levedar o alqueire de
farinha; creiamos nasdiscretas forças utópicas
que podemdesentranhardo porvir, umcidadão
integralmente educado, e, assim, capacitado
para educar por inteiro, a outro. Se a educação
puder ter um belo futuro, este resultará - como
sempre - da guerra cultural de guerrilhas dos
idealistas e apaixonados que, sem descuida-
rem dos seus direitos e dos seus bens de

subsistência,perseguirão seuvisionarismo ge-
neroso.
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