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APRESENTACAO
Questdes para a Filosofia da Educacio?

Apresentamos. aqui algumas questbes que estio postas para
a Filosofia da Educacio. E isto que esta dito no titulo e é isto que
temos a oferecer ao leitor. Mas o que teremos que responder 2o
leitor, se ele perguntar pelo significado do titulo? Acreditamos que
se faz necessiria a pergunta: por que “QuestSes para a. Filosofia
da Educacior” Porque ela diz respeito ao fato de ndo se tratar de
questdes elaboradas parauma disciplina especifica. A problematizagao
que levantamos nas paginas que se seguem nao toma uma ou outra
direcdo. Esta problematizagdo ocorreu na construgao de diferentes
teflexdes 2 respeito da educagio. Isto se reflete na independéncia
dos capitulos: cada um deles elaborado sem nenhuma intengao de
set posto ao lado de outro que tratasse de questdes semelhantes.
Mas aconteceu. Juntam-se agora textos elaborados em momentos
distintos com finalidades diferentes, mas todos voltados para a
educagio a partit de uma reflexdo que nos coloca em meio do mundo,
perguntando pelo ser humano e pelas diferentes possibilidades de
sua formacao. :

Falamos de formagio. B para esta que estamos nos voltando,
quando alertamos para a necessidade de se perguntar pelo que
significa o educar. Esta é uma das questdes basicas para a Filosofia
da Educacio. Quando filosofamos a respeito da educagio, queremos
saber, antes de tudo, o que significa a educacio propriamente dita.
E é pela filosofia que chegamos ao entendimento de que nio se
pode pensar em educacio sem considerar a possibilidade de formar
o individuo. E aqui nio queto restringir o termo “individuo” ao set
humano. Mesmo quando adestramos, estamos interferindo em um
determinado tipo de comportamento para modificd-lo. Com isto,
procuramos colocar o individuo em uma “f6rma”, isto €, quetemos
uma determinada formagao para ele. E o que acontece quando
investimos no processo de formagio do ser humano. B, neste processo,
deparamo-nos com diferentes problematicas que nos remetem as
mais diferentes reflexdes no sentido de que possamos encontrar os
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melhores caminhos para indicar aos que buscam uma formagio.

De acordo com o entendimento que estamos seguindo aqui,
faz todo sentido pensar na necessidade de reflexfo a respeito do
que seja o educar, sobretudo quando se trata de pensar no que fazer
para atuar como professor ou simplesmente como edncador. Digo
“simplesmente como educador” por considerar que, sendo ou nio
professor, de algum modo somos educadores. E isso acontece muito
mais quando se trata de quem atua como pai ou mie. Os nossos pais
sd0 0s 110ss0s primeiros educadores. E ndo estou me referindo apenas
aos pais biolégicos. Os pais sdo, de fato, educadores, quando vistos
como pais socials, sejam eles também biolégicos ou nio. Isto é o
mesmo que dizer que, 20 entrarmos no mundo dos homens, insetimo-
nos.numa sociedade que requer de cada um de nds uma formacio
‘especifica. E desta sio conhecedores os que conosco se encontram e
que, por isso, procuram nos colocar em uma “forma”, como fazemos
com qualquer matéria-prima que queremos transformat em alguma
coisa especifica. E preciso que se ponha em uma f6rma a massa com
que se faz o pao. A grande distancia que nos separa dessa massa é o
fato de que somos capazes de, no decorrer da vida, aceitar ou nio a
f6rma que os nossos pais propuseram (ou impuseram) a nds. Somos,
pois, responsaveis pelos rumos que tomamos quando tomamos
consciéncia de nés mesmos e chagamos, inclusive, a0 ponto de nio
somente cuidar da nossa formacdo, mas também da formacio de
outrem. Assim pensamos no significade de ser edncador. Dai a necessidade
de perguntar.o que seja educat. E preciso, entio, fazer filosofia.

Fazemos filosofia para sabermos o que seja a educagio e
de tudo que a circunda. Nio podemos ignorar as relagbes entre
conhecimento e educagio, assim como nio devemos ignorar a
necessidade de se pensar na moralidade com que pensamos a
educagdo e na moralidade dos que queremos educados. Nio ha,
portanto, como ignorar a ética quando nos colocamos em relagio ao
ato de educar. Mas uma outra coisa que est4 estreitamente vinculada
a educagio € a vida. Como pensar em algum individuo educado sem
considerar a vida? B preciso nascet, é preciso viver para adquiri
alguma educagio. Vivendo, aprendemos; vivendo, ensinamos. O
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ensino e a aprendizagem fundam a educacio. Mas isto somente se
faz possivel com a vida. Dai por que se fazer necessario refletir sobre
a moral a proposito da vida. Neste sentido, juntamos a ética a vida
para pensarmos na moralidade. Quais as implicagSes que pode ter a
educacio para a vida? Esta questdo nos remete 2 moral como objeto
de estudo para a ética. Faz-se a partir disto uma vinculagdo entre
ética e vida, abrindo-se assim a razdo para se pensar em bigética. Mas,
por outro lado, nio faria sentido pensar em bioética sem considerar
a necessidade da ética na pratica educativa.

Considerando, pois, anecessidade de vincular a ética a educagio,
e ainda, neste sentido, a importincia que tem a educagio para a vida,
20 mesmo tempo em que nio podemos pensar a educacio sem a
vida, duas coisas hio de se ter em vista no momento de educar:
o conhecimento ¢ a socializagio deste conhecimento. Como juntar
essas duas coisas? Como pensar 6 conhecimento e sua socializagdo?
Mais uma vez a Filosofia é chamada para pensar sobre isto. Fazemos
filosofia, pois, quando petguntamos pelo educar, mas também
filosofamos quando perguntarmos pela vida e pela sua relagio.com a
educacio. Filosofamos também quando consideramos a questio da
ética como fundamental para se pensar a moralidade com que temos
que lidar no processo de formacio humana. E se ndo podemos
tratar de nenhuma dessas questdes sem conhecimento, também nao
podemos pensar o conhecimento sem reflexio, sem considerar a
necessidade do pensamento voltar-se para si mesmo pata perguntat
pela necessidade do pensar, tendo em vista a sua razdo de set e 0s
seus fins. Entendendo-se o que seja o conhecimento com vista a0s
seus fins, adentramos na necessidade de reflexdo a respeitb de sua
expansio. Esta somente se faz notar pela socializacdo por que deve
passar todo conhecet.

A expansido do conhecimento, que unphca soclahzagao do saber
se faz pela mediagio da escola. Assim, fazer Filosofia da Educagao
é também considerar a necessidade de reflexdo sobre a escola. O
que € a escola? Qual a escola que temos? Qual escola deverfamos
ter? Estas e outras tantas questdes que podemos apresentar em
direcdo 4 escola nos remetem 2 questido do ensino superior, o que
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nos faz perguntar pelo ensino universitario, isto €, queremos saber
mais do que representa a Universidade, por isso consideramos a
necessidade de perguntar pelo seu fim. Trata-se de uma instituigao,
de fato, necessaria? Em que sentido podemos pensar na necessidade
da Universidade no mundo e no Brasil, em particular?

As questdes que colocamos a respeito da escola, e que se
estendem em direcio a Universidade, remetem-nos também aos
formadores de opinido. Estdo, entre estes, os educadores em geral.
Mas voltamo-nos mais especificamente para os que fazem a escola,
aqueles que lidam, de uma forma ou de outra, com esta esco/e. E nio
queremos aqui nos limitar a escola como a conhecemos instituida.
Mas a escola no seu amplo sentido, como meio pelo qual se faz a
formacio ou meio pelo qual nos inserimos na formagio dos outros
para mudar-lhes em termos de comportamento. Estamos pensando
aqui nos que se tornaram conhecidos como zntelectnais. E apesar de
muitas reflexGes ja feitas por diferentes pensadores sobre o que
sejamn esses “intelectuais”, achamos importante ter como referéncia
aqui as reflexGes de Antonio Gramsci, filésofo italiano que muito
se preocupou com a escola, implementando assim um consideravel
estudo sobre os intelectuais. Por que ndo trazer para as nossas

- reflexGes o que esse filésofo nos disse sobre o assunto? Trata-se de
‘aceitat o que ele disse?r Como dissemos, somos capazes de aceitar
ou nao a formagio que nos é proposta. Mas € preciso considerar as
opcdes para que possamos fazer nossas escolhas.

Pelo que dissemos até aqui ja é possivel ter em vista as
razdes pelas quais pensamos em questoes filosoficas relacionadas
a educagio, quando nos voltamos para o conteido deste livro. Mas
se nio foram elaboradas com a intencio de junta-las como agora
estamos fazendo, cabe dizer do que se trata cada uma das discussGes
que se juntam para formar um todo, quando este todo nao estava
previsto nessas diferentes discussdes.

Os capitulo que formam este livro sdo, na verdade, textos
que foram sendo produzidos e apresentados para atender uma
necessidade especifica. Assim, apesar de se vincularem uns aos
outros pelas questdes que abordam, sio independentes entre st E
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se foram assim elaborados para questes especificas, apateceram em
momentos muito distintos uns dos outros. Assim, o modo como
as questOes estdo postas, bem como o nivel de reflexio e o publico
para o qual patrece estar ditecionado cada um desses textos sio
diferentes. o ‘

O ptimeito texto, com o qual abtimos o conteido do livto,
foi escrito em 1993 e aptesentado as alunas concluintes do Curso de
Magistério para o 1° Grau, a convite da ditecdo da escola para realizar
um ciclo de palestras sobre questdes de Filosofia da Educacio.

Para a realizagio desse ciclo de palestras, comecei com o tema:
“Filosofia e Educa¢io”. E introduzi a discussio com a seguinte
pergunta: Qual a relacio que podemos estabelecet entre a Filosofia
e a Educagiao? Com esta questdo, introduzi o conteido de Filosofia
da Educagio, comegando pela exposi¢io de um texto tratando dessa
relagdo. Dai o texto: “Filosofia e Educacio”. Com ele, tratamos da
relagdo entre conceito e termo, a partir da reflexdo sobre os conceitos
Jlosofia e educagds. Aproveitamos para lembrar que, a relagio entre
educagiio e pedagogia € uma questio filosofica que colocamos
quando fazemos a Filosofia da Educacio. E esta questio, ao mesmo
tempo que é da Filosofia da Educacio, é também da Filosofia da
Ciéncia, potque pergunta pelo que seja a Pedagogia enquanto ciéncia,
permitindo-se discotrer sobte a telagio entre ciéncia e filosofia.

Assim, com esse primeito texto, foi possivel levar as estudantes
do Magistério a discussio filosofica em torno de diferentes questoes
relacionadas, direta ou indiretamente, com a educagio. Fo1 o caso, por
exemplo, do que pudemos dizer a respeito dos valotes que servem
de sustenticulo 2o educat, bem como da importincia dos primeiros
filésofos pata a educagdo em geral, mas principalmente para o que
se fez notar postetiormente como ensino institucionalizado pela
escola, tendo servido de modelo‘para esta, o que fora realizado pelos
filésofos, sendo exemplo destes Platio e Aristételes com a Academia
e o Liceu respectivamente. Mas a importincia desses filésofos se
fez notar pela reflexdo na passagem do mito a filosofia. Por isso foi
ponto de discussdo a importancia do aparecimento da Filosofia para
a formacio humana, significando assim a necessidade de se pensar
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na educagio a pattit do momento em que se estabelecem na Grécia
Antiga, uma nova forma de pensar o mundo em geral e a natureza
mais especificamente.

A discussio a partir desse primeiro texto também foi base
para se pensat ndo s6 na passagem do mito a filosofia, mas também
nas aproximacdes e distincias entre o que entendemos hoje por
educacio e aquilo que era considerado educagio pata 0s primeiros
educadotes e, ptincipalmente, pata os gregos daquela época.

Como segundo capitulo, estou apresentando um texto que
foi produzido como exercicio para a disciplina “Fundamentos
Filos6ficos e Histéticos da Educacio (Antiga, Medieval, Moderna
e. .Contemporinea)”, por ocasido do meu Doutorado em
Educagio pela Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar — no
Primeiro Semestre de 2000. Assim, com o titulo “A Concepcio
Contempotinea de Educagio”, fago uma exposigio panordmica
da educagio contemporinea, considerando-a até o século XX, mas
tomando como referencial os ‘conceitos que foram postos para a
compreensido da educagdo, com vistas a sociedade modetna que
surgiu a partit do século XVIIL Deste modo, as contribuicdes de
Jean-Jacques Rousseau se justam s de Adam Smith e as de Karl
Matx e Friedrich Engels para dar sustentacdo ao que foi ptoposto
pata a educacio no século XX, para os socialista, os liberais e os
progressistas. Neste sentido, encontramo-nos com educadotes
como Paulo Freire ou Célestin Freinet, que juntamente com Lénin
e sua eéposa — Krupskaja —, podem set postos como exemplos de
filsofos que pensaram a educagio para os dias de hoje, estando eles
ao lado de John Dewey e Antonio Gramsci.

Assim, essa visio panorimica de educacio da época
contemporanea tem por fim chamar a atengio pata o que se pode
tazer em direcio a formacio do ser humano no século em que nos
encontramos. Vale aqui considerar o sentido do “contemporineo”
que eu quis colocar nesta exposicio sobte a educacio da época
Co_ntemporﬁnea. Penso que, nos dias de hoje, o século XX ainda
estd muito presente através dos que pensaram as possibilidades de
qrh»nox'rb homem pata o século XXI e os seguintes. Isto, a meu ver,
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faz todo sentido quando pensamos na concepgio de educagio desse
século XX, mesmo depois que enttamos para um novo milénio.

Setia o caso de afitmar que somente esses autores aqui referidos
conttibuitam pata o que podemos pensar como projeto educacional
para a humanidade dos dias de hoje, bem como para a que vita em
tempos vindouros? Nio. Estamos aqui oferecendo exemplos de
conttibui¢des para isto. Quetemos assim dizer que, dentre muitos
que pensaram melhores dias para a humanidade 2 partir de um modo
diferente de educat, estdo estes aqui referidos, bem como outtros que
o leitor podera encontrar nas piginas deste e de outros livros.

O terceito texto, que corresponde ao segundo cap1tulo deste
livro, fo1 apresentado no “I Seminario de Bioética do Estado da
Paraiba”, coordenado por mim e pelo Prof. Inicio Andrade Torres,
de quem pattiu a iniciativa de se realizar o referido evento. A nossa
pteocupacio com a necessidade de se refletir sobre a vida a parti
das questdes éticas mais pertinentes 4 formagio dos profissionais
da satide — enfermeiros e médicos, por exemplo — nos levou a
pensar também na necessidade de se convocar toda a comunidade
universitaria a considerar a necessidade de reflexio semelhante, por
patte de todos os profissionais da educacio. Com isto estivamos
dizendo que a vida deve ser objeto de reflexfio tanto dos que lidam
com a satide quanto dos que lidam com a educagio, da mesma forma
que a ética deve estar presente tanto na formacio de uns quanto
de outros. Desse modo, passamos a acreditar na necessidade de se
ptopot pata os cursos de formagio de professores a bioética como
disciplina.

Assim, com o texto “Bioética e Educacio”, aptesentei
uma palestra para a comunidade universitaria de Cajazeiras, mais
especificamente para os que faziam o Centro de Formacio de
Professores da Universidade Federal da Parafba, reflexdes sobre
a motal, a ética e a vida. Com essas reflexdes, procurel chamar a
atencio para a necessidade da bioética como disciplina para 08 Cursos
do Centto univetsititio aqui referido.

Oito anos depois de apresentar a bioética como disciplina
que deveria integrar os difetentes curticulos dos cursos do CFP/
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UFPB (Universidade Federal da Paraiba), o que ocorteu em 1997,
voltei a pensar sobte a ética relacionada 3 educacdo. A discussio
que comegou como um dos conteddos do Projeto de Extensio
com vistas a formacio continuada dos professores de Educacio de
Jovens e Adultos, promovido pelo NEAOP (Nicleo de Educacio
de Adultos e Oficina Pedagdgica), nicleo de extensio universitatia
do CFP/UFCG (Univetsidade Federal de Campina Grande)'
junto ao PROBEX-UFCG-2005, a questido da ética telacionada 2
educacdo deu origem 2 reflexiio que foi feita como palestra pata
os educadores do CEPROMM (Centro de Estudo e Promogio da
Mulher Marginalizada), no dia 28 de outubro de 2005, em Campinas,
municipio do Estado de Sao Paulo.

Com esse texto, que aparece agota como quatto capitulo deste
livto, procuramos refletir sobte a necessidade de se implementar toda
atividade educativa acompanhada da ética como teflexdo a respeito
da moralidade com que deve cuidar todo educador do processo
formativo das diferentes pessoas que lidam diteta ou inditetamente
com a educagido, sejam elas os estudantes ou funcionitios dos
estabelecimentos de ensino. Ou seja, a necessidade da ética na pritica
educativa que nio se limita as salas de aula, mas que se estende a toda
vida da escola, independente do nivel a que ela estiver vinculada.

Em 2006, fui convidado a participar de uma “Mesa-Redonda”
sobre a educacio, bem como sobte o conhecimento e sua socializacio,
na IT Semana de Pedagogia da Unidade Académica de Educacio
do Centro de Formagio de Professotes da UFCG. Patticipei
com a palestra intitulada: “Educacio, Producio e Socializagio de
Conhecimentos”, e que agora situa-se como quatto capitulo deste
livro. Com esta tematica, procutei tefletir junto aos patticipantes da

' Considero importante chamar a atencio dos que nio sabem que 2 UFCG —Uni-
versidade Federal de Campina Grande — otiginou-se do desmembramento da
Universidade Fedetal da Paraiba — UFPB -, tendo ficado o CFP como Campus
de Cajazeiras da nova Universidade criada com o teferido desmembramento que
reuniu os campi de Campina Grande, Patos, Sousa e Cajazeiras em uma mesma
universidade. Dai por que o CFP apatecer tanto vinculado i UFPB, antes de 2003,
como a UFCG, depois deste mesmo ano.
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Semana de Pedagogia e demais presentes no Auditétiodo CFP/UFCG
sobre o conhecimento e a sua telagio com a educagio, considerando
em relacio ao mesmo a sua producio e a sua socializacao.

J4 o sexto e sétimo capitulos estio bem relacionados, apesar
de terem sido esctitos e apresentados para publicos bem distintos
e para fins também muito especificos. O primeiro deles, intitulado
“As Otigens do Ensino Superior no Brasil”, apresentado em 2000
para a turma dos que faziam, na ocasido, a disciplina “Atividades
Complementares de Teoria e Pratica de Educagio Superior 17,
atendendo assim a solicitacio do Prof. Dr. Paolo Nosella, meu
Orientadot, quando eu fazia o Doutorado em Educagio® no
Progtama de Pés-Graduagdo da Universidade Federal de Sdo Catlos,
em Sio Catlos, municipio do Estado Sio Paulo. O segundo, sob
o titulo: “O Fim da Universidade”, apresentei no Foérum sobre a
Universidade, em 1995, atendendo 2 solicitacdo da Associaciao dos
Docentes Universitarios de Cajazeiras — ADUC — Secgdo Sindical
do ANDES-Sindicato Nacional dos Docentes do Ensino Superior.
Tanto em um como no outro texto, trato da origem da Universidade,
considerando esta otigem tanto em relagio ao mundo — razio pela
qual me reporto a Idade Medieval — como em relagdo ao Brasil
Coloco, pois, em discussdo a fundagdo da Universidade do Rio de
Janeiro, como ptrimeira Universidade do Brasil. Mas, nos dois textos,
penso no significado do ensino superior para o Brasil, o que surgia
nas Faculdades isoladas no século XIX, com a vinda da Familia
Real pata o Brasil. Com base em dados como estes, tornou-se
possivel refletir sobre o significado do ensino superior para o Brasil,
conforme o exposto no primeiro dos textos — sexto capitulo -, bem
como no que se pode pensat do ensino superior para um Centro
de Formagio de Professotes, como o Campus universitirio de
Cajazeiras, atualmente, vinculado 2 UFCG. Trata-se aqui do “Fim da
Universidade” (sétimo capitulo). Nele considerei a necessidade de se
pensar no fim da universidade, seja ela do Brasil ou do mundo, esteja

? Ressalte-se aqui o fato de que a minha formagio ao nivel de Doutorado se fez
em Filosofia da Educagio, o que realizei no Doutotado de Educagfo, tendo como
4rea de Concentracio Fundamentos da Educagio que retine, entre outras, a sub-
rea Filosofia da Educacio.
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ela situada nos grandes centros urbanos ou numa cidade do intetior
como Cajazeiras, situada no Alto Sertio da Paraiba, tomando como
referéncia o que nos diz Martin Heidegger a propésito do fim da
Filosofia.

Por fim, temos um texto que aparece como oitavo capitulo.
Este texto fol produzido para complementar uma carga horatia,
de forma que aparece como estudo complementar, solicitado pelo
Prof. Dr. Paolo Nosella. Nele, volto-me para o pensamento de
Gramsci, procurando compreender o que ele nos diz em sua obra,
mas especificamente no “Caderno 127, parte dos seus Cadernos do
Circere, onde ele traz para a discussio a questio da educacio e dos
intelectuais. Assim, com a reflexio gramsciana, podemos considerar
o que se pode dizer a mais a respeito dos que sio normalmente
conhecidos como formadores de opinido, principalmente dos que
atuam mais diretamente com a educagio através da escola. Vale a
pena, pois, conferir. Pode ser, sim, um convite a0 pensamento desse
filésofo. Por que ndo buscarmos a importancia das ideias desse autor
para o esfor¢o que fazemos com vistas 4 compreensio do mundo,
sobretudo no que diz respeito a atividade dos intelectuais que atuam
na educagior

Desse modo, estamos deixando ao leitor a reunido de ensaios
produzidos originariamente com outros fins. Mas, querendo
contribuir com a reflexdo sobre algumas das questSes fundamentais
para a educagio, apresentamos esses textos em capitulos de um livro
que tem por fim convidar a reflexdo sobre a educagio. Sio questdes
que muito nos interessam, sejam elas consideradas como elementos
de filosofia da educagio ou mesmo como referéncias que podem
ser tomadas para estudos diferenciados a respeito do significado da
educagio e da ética, tendo em vista o fato de que nio podemos, ou
pelo menos #do devemos, separar. Mas, se aqui estamos aptesentando
diferentes discussdes em torno da educagio e de questdes que
estio a ela relacionadas, vale considerar também a importincia que
podem ter as reflexGes que estamos expondo para a Histéria da
Educagio. E esta Histéria pode ser vista em dois sentidos: aquele
que diz respeito a trajetOria que se persegue para se compreender
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0s rumos que ji tomou a educacio, bem como o que diz respeito 4
Histétia de uma reflexdo, que comega em 1993, e que se estende até
hoje, tendo-se sempre em vista as diferentes ideias que se tem para
pensar a necessidade de uma formagio humana para se fazer deste
mundo, que chamamos mundo da civiligagio ou das diferentes formas
de socializagio, um mundo cada vez mais humano. Deixamos assim
a vontade de reinterpretar este mundo, o nosso mundo, com vistas a
melhores dias para a humanidade. ‘

21



FILOSOFIA E EDUCACAO *
O que é Filosofia?

A questdo que nos € proposta todas as vezes que comegamos
a falar de filosofia é aquela que esta voltada para a defini¢io do que
seja Filosofia. Isso, de uma certa forma, nao nos diz nada, ja que é
normal quetermos saber o nome do que ainda nio conhecemos e
que, de repente, esta posto para o nosso conhecimento. Mas, talvez,
comecemos a nos dar conta da complexidade da questio, quando nos
voltamos pata o significado do termo “filosofia”, conforme tem sido
aptesentado pelas mais diferentes definigGes que sdo apresentadas
pata responder o que ela seja. Chama-nos ainda a atengdo o fato de
que, muitas vezes, algumas pessoas tentam negar mesmo a existéncia
da Filosofia sem se dar conta de que estdo definindo a mesma, o que
nio seria possivel fazer sem que recorressem a isso que dizem nao
existit. Com isso quetemos dizer que, por mais que alguém tente
fugir da Filosofia, mais proximo esta dela. A Filosofia surge com a
capacidade humana de compreender o mundo a partir da reflexio.

Vemos, entio, que a palavra “reflexdo” fora inserida na
discussio a respeito da defini¢io de Filosofia. Por reflexdo entendemos
todo retorno do pensamento sobre ele mesmo. Mas, o que de fato
isso significa? Falamos, pois, do retomar os dados disponiveis pelo
penisamento para tepensat o pensado ou o que estd posto para uma
compteensio racional. Se partirmos do principio de que tem um
nome tudo o que esta 2 nossa volta, compreendemos que tudo que
esta 4 nossa volta é conhecido; pode ser o conhecimento desse

“ Originariamente, este texto serviu de base para uma palestra sobre Filosofia da
Educagio para as Concluintes do Curso de Magistério de 1° Grau do Colégio
Nossa Senhota de Loutdes (Cajazeiras-PB), no dia 07 de agosto de 1993, quando
ele foi exposto pela primeira vez, sendo agora exposto com alguma revisio, mas
mantendo-se o contetido e o formato otiginal. Fazem parte da revisio aqui refent-
da notas explicativas que colocamos para alguns esclarecimentos que consideramos
necessarios, com vistas a algumas informages incompletas ou obscuras apresen-
tadas por ocasiio da exposicio originaria da palestra sobredita.
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tudo apreendido pelo senso comum, pelo mito, pela religido, pela
ciéncia ou pela filosofia. De qualquet forma, esse tudo que esti a
nossa volta é representado por coisas que s3o inteligiveis, isto é,
coisas que se dio a conhecer. Daf a possibilidade de chegarmos a elas
pelos nomes com os quais as mesmas sio conhecidas. E a partir da
sintonia com esses nomes que podemos nos dar conta de que tudo
que estd a nossa volta esta posto pelo pensamento como algo que
pode ser reconsiderado pela razio humana. Nesse sentido, estamos
falando de reflexdo com que fazemos o filosofar sobte a realidade
que nos circunda.

Esse raciocinio que acabamos de apresentar trouxe algumas
palavras que precisam ser conhecidas um pouco mais, mesmo que
isso pareca desnecessitio. Temos, pot exemplo, a palavra “nome”.
Ficou dito que as coisas que nos circundam tém #omes. O que isso
significa? Queremos dizer com isso que as coisas tém seus conceitos. B
para esses conceitos que se volta a Filosofia enquanto reflexio sobre
a realidade cognoscivel. Essa realidade cognoscivel nada mais € que
as cozsas que se dio a conhecer. Assim, antes de procurarmos sabet o
que seja senso comunz, por exemplo, € necessatio que saibamos o que
seja coisc.

Heidegger, um filésofo alemio do século XX, certa vez
refletiu sobre o que seja a cisa e compreendeu que a tesposta estd
na pergunta filoséfica. Perguntar sobre o que seja a coisa, pottanto,
significa indagar sobre a realidade que somente é desvelada pelo
filosofatr. Essa realidade é aquela que conhecemos pot conceitos
que, portanto, esta para ser repensada no momento em que se di a
reflexio.* , ’

Depois dessa consideragio a respeito da coisa € que procuramos
nos situat a partir do que seja senso comum. Este diz respeito a todo

‘R importante salientat aqui o que dissemos antetiotmente a respeito da realidade
como coisas. B possivel pensar a realidade como um conjunto de misas, mas é bom
lembrar que cada uma das coisas desse conjunto, quando vista separadamente, é
também uma realidade. Pottanto, podemos identificar a realidade como coisa, isto
é, aquilo que é cognoscivel, que estd pata set conhecido, sendo por isso objeto de
reflexo. '
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conhecimento que dispensa uma reflexdo, ou seja, € o conhecimento
‘que temos da realidade sem a necessidade do reflesir. Por exemplo:
para que eu conheca o que seja uma mesa ou uma cadeira, nio
preciso tefletir; nunca fiz um esforco intelectual para saber o que sio
essas coisas. No momento em que pego uma caneta e escrevo alguma
coisa, nem questiono sobre o material que estou usando para escrever.
Mas, no entanto, nio deixo de saber que estou manuseando coisas,
0 que me permite afirmar que o nosso primeiro conhecimento das
coisas &€ um conhecimento vulgat que adquitimos pelo senso comun.
Certamente vocés petceberam que a palavra coisz esta sendo
tepetida com freqiiéncia. Isso recoloca a discussio sobre a coisa
como algo que estd posto para a reflexdo; dai a compreensio de
que sempte que falamos, falamos de alguma cotsa e, portanto, o
nosso refletir tera necessariamente de se voltar para as coisas que
nos circundam para compreendé-las a partir dos seus concestos, sendo
estes representados pelos nomes que j4 apatecem no senso comun.
De acordo com o que dissemos acima, vemos que a
Filosofia transcende o senso comutn; isso significa que, ao invés de
conhecermos as coisas que nos citcundam sem o uso da razio, como
se di no conhecimento vulgar, reconsideramos o conhecido para
reconhecé-lo. Assim fazendo, estamos refletindo sobre a tealidade
em que estamos inseridos. E isso que permite Caio Prado Jénior
(fil6sofo brasileito, que motreu em novembro de 1990) afirmar que
Filosofia é o Conbecimento do conbecimento. O conhecimento que aparece
aqui como sendo objeto do Conbecimento é, na verdade, o universo de
conceitos que temos das coisas que queremos reconhecer. Nisto esta
presente também a relaciio entre Fisofia ¢ Cincia. O conhecimento
cientifico é tanto coisa que esti posta para a reflexdo quanto o € o
conhecimento vulgar ou religioso. A respeito deste dltimo queremos
apenas afirmar que se trata do conhecimento que se adquire a partit
da ff e que passa pot uma reflexdo que se distingue da reflexido
filoséfica; falamos, pois, da teflexiio teoldgica que se realiza a partir
do momento em que se busca a compreensio da revelagio divina
pelo reconhecimento da fé. Para chegarmos ac Conhecimento do
conhecimento de que fala Caio Prado Jiniot, nos orientamos pela razdo
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que aponta para 0§ conceitos sem que para isso se faga necessaria
a f¢, mas, pelo contritio, a ptoptia f€ passa a condigio de objeto de
reflexdo, ou seja, algo que deve estar posto para o repensat humano
20 nivel da compreensio racional

Vemos assim que a defini¢io de filosofia nos leva a uma
discussiio que nio termina com uma resposta profita, como acontece
quando procuramos definit uma ciéncia. Nisto podemos ver duas
questdes que se colocam para a compreensio do que seja a Filosofia.
Em um primeiro momento, afirmamos que a resposta pata o que
é filosofia n3o se d4 de uma forma diteta, isto €, pronta e acabada;
et outro momento, dizemos que isso aconteceria se procuxéssemos
definit uma ciéncia. Dai, entdo, petguntamos pelo que entendemos
sobte o pronto ¢ acabado e pelo que significa essa referéncia a céncia.

As tespostas que podemos apresentar para as indagagdes
acima dizem que, pot um lado, as definicdes de filosofia sio as mais
vatiadas possivels, sendo que todas apontam pata uma reflexciio, mas
que ndo respondem com a exatiddo da ciéncia o que seja filosofia;
pot outro lado, j4 no momento de definit a Filosofia e a Ciéncia,
nos damos conta de que se trata de duas formas distintas de saber,
nio podendo uma ser compreendida como sendo a outta. Porém
isso ndo significa que dentre as definicdes de filosofia ndo estejam
aquelas que afirmam ser a Filosofia também uma ciéncia. Sabemos,
no entanto, que as definicoes que nos colocam diante da Filosofia
como uma ciéncia tém uma base aristotélico-tomista, uma vez que
Atistoteles, bem como Santo Tomas de Aquino, que se orientou
pelo seu pensamento, entendeu como Ciéncia tudo que se fizesse
como conhecimento racional. Neste sentido, ndo ha distingio entre
filosofia e ciéncia, mesmo que a ptimeira seja posta como a Ciéncia
maiof.

Com telacio a todas as definicSes de filosofia, poderiamos
afirmar que, de uma certa forma, todas elas parecem nido nos
satisfazer; dal por que nio quetermos nos guiar por nenhuma
delas, mas apenas tomar todas como referencial. Bertrand Russell,
pot xemplo, afirma ser a Filosofia uma terra de ninguém, uma vez
que, de um lado, temos o conhecimento cientifico, que € racional,
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e do outro, o conhecimento teolégico. Aproxima-se da Ciéncia
pot ser um conhecimento racional e aproxima-se da Teologia pot
tratar de questdes que estao fora do alcance da Ciéncia. Todavia,
afasta-se da Ciéncia por nio recortet 4 expetiéncia e nem se realizat
nos laboratérios, significando ainda que prescinde tanto do cilculo
quanto da experimentagfio. Afasta-se, no entanto, da Teologia pot
ndo buscar o seu conhecimento na revelagio, mas na razio, seguindo
métodos de raciocinio e, portanto, obedecendo 2 logicidade da
razdo.” Sera, entio, que assim apresentando a Filosofia ja é o bastante
patra sabermos o que ela é? Serd que é possivel encontrarmos nas
diferentes definigGes algo que possa set tomado como ponto comum
entte as mesmas, permitindo-nos assim utna resposta para o que seja
filosofia? v

Em varios momentos dessa nossa discussio encontramos
a referéncia a reflexcdo. Para comptreendermos entio o que de fato
seja a Filosofia, entendemos que seja necessitio situi-la a partir
do que seja reflexdo. Se retomarmos o comeco da nossa conversa,
vamos encontrar a reflexido como sendo um retorno ao ji posto para
o conhecimento para ser reconhecido, ou seja, pata set novamente
analisado no sentido de que se torne possivel uma abrangéncia
maior do conhecer em relagio aos dados que sio teconsiderados
N0 processo cognitivo. Assim sendo, a reflexio aparece como uma
busca incansivel da verdade. Foi isso que permitiu aos gregos
a afirmacgdo de que 2 Filosofia é a busca do saber, nio sendo ela
mesma a sabedoria. E dai que vem a sua significagio etimolbgica,
onde encontramos o encontro de dois termos gregos (FILO +
SOFLA), significando respectivamente: awor e sabedoria. Com outras
palavras, etimologicamente, segundo os gregos, Filssofia quer dizet
amor @ sabedoria.

Cettamente, jA nio nos satisfaz afirmar como os gregos que
a Filosofia é o amot i sabedoria. Tanto nio satisfaz que, como

*Essa forma de compreensio da Filosofia por parte de Bertrand Russell encontta-
se na sua Histdria da Filosofia Ocidental, quando ele a define como “Terra de Nin-
guém”. (Cf. RUSSELL, Berttand. Histdria da Filosofia Ocidental. Tradugio Breno Sil-
veira. 3. ed. S3o Paulo: CODIL, 1969, 345 p. (obras Escolhidas, Série 1°/Filosofia,
23). Tradugio de: Hstoty of Western Philosphy, p. X1).

26



acabamos de ver, ha muitas definicbes para o que seja filosofia.
Isso significa que por amor 4 sabedoria entendemos toda busca de
conhecimento, seja este filos6fico ou ndo. Ou seja, o sentido
etimolégico do conceito filosofia nio nos satisfaz por ser muito vago.
Assitn sendo, preferimos pensar a Filosofia como sendo, antes de tudo,
reflexdo. Mas é preciso que entendamos essa reflexdo distinta daquela
que é prépria da Teologia. A reflexdo filoséfica é uma reflexdo eriica
e radical. Dai podermos agora afirmar que a Filosofia € uma teflexio
que patte da critica, isto é, da compreensio da realidade considerando
a relagio de valores, para it as rafzes dos problemas, ou seja, vai
profundamente ao 4mago da realidade para conhecé-la. Isso faz dela
uma teflexdo que se caracteriza por sua criticidade e radicalidade.
Mas, além de set critica e radical, ela é também wniversalizadora, ou seja,
a Filosofia é a visio de conjunto da realidade. Assim sendo, podemos
caracterizar a Filosofia pela reflexdo critica, a radicalidade e universalidade
do conhecimento. De uma forma ou de outra, todas as defini¢Ges de
filosofia apresentam-na com essas caracteristicas.

O que é Educagio?

Se temos o proposito de apresentar aqui uma discussdo
a respeito do que sejam filosofia e educagio, acreditamos que agora
ja podemos passar da definicio de filosofia para a definigio de
educacio.

Da mesma forma que procuramos saber o que & filssofia
queremos saber o que é edwcagdo. Numa resposta direta, dirfamos
que a Educagio € o ato de educar. Mas sabemos que esta tesposta nao
nos vai satisfazet, uma vez que queremos saber o que seja Educar. Se
recorrermos a um Dicionitio, vamos encontrar que, antes de tudo,
edncar é “Promover (no educando) o desenvolvimento harménico de
sua capacidade fisica, intelectual e moral”’; em um segundo momento,
é “Receber educacio; instruir-se”.® Partindo desta definigio de educar,
o mesmo Dicionirio nos fala de “Agéo ou efeito de educar(-se)”,
de “Desenvolvimento integral e harmoénico de todas as faculdades

6LUFT, Celso Pedro. Minidiciondrio. 9. ed. Sio Paulo: Scipione, (s/d), p. 198.
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humanas”, bem como “Bons modos; cortesia; polidez”, como sendo
defini¢oes para a Bducagds.” Depois de uma consulta ao Diciondrio
ainda fica um certo vazio no conceito de Educagdo. O vazio de que
falamos diz respeito 4 distAncia entre o conceito e a expetiéncia,
onde, de fato, vamos encontrar a formagio dos individuos que vai
se fazendo durante toda sua vida. Assim sendo, a Educacio fica
melhor compreendida quando consultamos, nio o Dicionirio, mas
a experiéncia, para sabermos que a mesma é, antes de tudo, um
processo que se prolonga durante toda existéncia. Sendo a formacio
manifestada nos nossos atos, podemos afirmar que a “cortesia” e a
“polidez” de que fala o Dicionario refletem um pouco do que esta
posto na formagio de alguém.

Entendendo assim a Educado, é possivel compteender que
ha um significado maior no ato de educar do que naquele que
simplesmente diz respeito 4 atitude de alguém em relagio a outro que
tem em vista 2 instrucdo ou mesmo a “harmonia fisica, intelectual
e moral”, uma vez que, no ato de educar, perpassa a ideologia.
Isso significa que o ato de educar pode significar ndo sé aquilo
que € apresentado pelo Dicionirio, mas também o despettar para
a consciéncia ctitica, bem como pode ser a ideologizacio mediada
pelas informacées que formam. Assitn sendo, por Educagio nio
devemos nos contentar simplesmente com o que estd em nivel de
instrugdo, mas compreendermos como algo além do que fica visto
no ABC da tradicional alfabetizagio. F sabendo que necessitamos de
algo mais além do saber juntar dois mais dois, que nos damos conta
de que a educacio nio se faz com discurso, mas com a experiéncia.
Uma coisa é dizer como educar um filho, outta é educi-lo. O mesmo
seja dito em relacdo a Educagdo em geral ®

" 1d., Ibid., p. 198.

iz preciso ndo confundir aqui discurso com feoria. Por discurso entendemos, no
sentido posto nesta exposi¢io, os tradicionais conselhos enderecados aos educan-
dos, bem como todas as informagdes que se impSem como conteddos que devem
ser assimilados e decorados por quem se “educa”. Néo é, pois, com o repasse de
conhecimento de vm wdividuo a outro que se efetiva o ato de educar.
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Educagcio e Pedagogia

A educagio, sendo vista como processo, passa a set
compreendida também como aquilo que acompanha a vida de todos
nos. Seria o caso entido de falar na impossibilidade de ser pensar alguém
sem educac¢io. Todos nés, de uma forma ou de outra, aprendemos
alguma coisa e continuamos aprendendo durante toda vida. Mesmo
as pessoas com retardamento mental acabam aprendendo. Todavia,
aprender significa adequar o comportamento a uma determinada
situacZo ou realidade. Isso significa que a aprendizagem implica em
mudanga do comportamento. No momento em que consideramos
a necessidade do ser humano viver em sociedade, ou seja, quando
compreendemos a necessidade humana de socializacdo, certificamo-
nos de que é preciso nos otlentar a partit do conhecimento da
experiéncia humana, seja ela nossa contemporinea ou de um
passado longinquo. Aqui entra a necessidade da informagio que
devera ser compreendida e nio apenas assimilada. Para isso se fazem
necessarias as técnicas que possibilitem o acesso a essa informacio
e 4 sua critica. Os métodos com que serdo ou deverdo ser aplicadas
essas técnicas sdo conseqiiéncias do estudo cientifico do processo
educacional, onde se fazem presentes a analise do comportamento
humano a pattir da compreensio da relagio dos homens entre si e
com a cotunidade como um todo.

Essas consideracbes em torno do que gravita sobre a Educagdio
tém por fim situar o significado da Pedagogia em relagio ao ato de edncar.
S6 podemos entender a Pedagogia como sendo a doutrina ou teoria
que di embasamento te6tico ao ensino a pattir de uma compteensio
cientifica da realidade educacional. Isso é o mesmo que dizer que
a Pedagogia &, na verdade, a Citncia da Educacdo. Considerando-se o
fato de que para toda ciéncia hia um objeto de estudo, ja que por
ciéncia se entende a teoria ou estudo sobre algo, a Educagdo fica vista
assim como sendo o objeto de estudo da Pedagogia. Cabe, no entanto,
considerar a necessidade de compreender esse objeto de estudo
como sendo a praxis do ser humano que aparece nas relagbes dos
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homens entre si e deles com a natureza.

Talvez a compreensio do que seja a Pedagogiase torne mais clara,
se enfatizarmos a distingio entre educagdo e ensino. Se em um primeiro
momento nos parece ser uma mesma coisa, basta definirmos cada
uma dessas coisas para compreendermos que sio coisas distintas.
Quando nos referimos a Educado, estamos nos referindo a formacio
que vai se fazendo 4 proporgdo em que vivemos. Mas, quando no
referimos ao Ensino, estamos nos referindo a orientacdo que se da
pata uma determinada formagio. Isso significa que, ao ensinarmos,
estamos conduzindo o educando para um fim especifico, isto é,
estamos orientando o individuo pata uma determinada formagio.
Aqui, certamente, entra a ideologia no processo educacional. E isso
acontece tanto de uma forma sistematica quanto assistematica.

E possivel ensinarmos alguém mesmo sem nos darmos conta
de que o fazemos. Junto com o ensino esti o at de edncar. Todo
ato de educar, como bem disse Paulo Freire, é afo politico. Melhor
entendemos isso quando nos damos conta de que sempre estamos
em uma determinada posigio no processo educacional: a escolha dos
fins para a Educagio passa por uma postura ideoldgica que reflete
a nossa postuta politica. Assim sendo, junto com a Pedagogia vai
sempre um compromisso politico-ideolégico que define os rumos
da Educagio.

O que é a Filosofia da Educagio?

Se até aqui tivemos a oportunidade de pensar sobre os
conceitos de Filosofia, Educagdo e Pedagogia, podemos agora pensar
sobre o conceito de Filosofia da Educacdo. Em um primeiro momento,
basta considerar as defini¢oes de filosofia e de edncagio, para que se
torne possivel a compreensio sobre o que seja filosofia da educagio.

Retomando o raciocinio antetior, compreendemos a Educagio
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Como um processo que conduz a formagio do individuo em
sociedade. Quando falamos aqui de individuo, estamos falando do
ser humano que tem uma capacidade de transformar a natureza com
o seu trabalho, gracas a sua capacidade de pensar. O ser humano
muda freqiientemente de comportamento. Isso s6 é possivel pela
prixis social em que ele esta inserido. Dai a compreensio da Edwucagio
como praxis, onde se di a mudanca do comportamento no processo
de formagio de cada um. Quando pensamos as possibilidades
dessa mudanga, considerando os aspectos necessirios que devetio
ser alterados pelas técnicas educacionais, estamos nos voltando
para a teorizagio que responde pelo processo educacional que se
faz mediante a0 ensino. Aqui entra o pensamento, mas nao o que
chamamos de reflexdo. Esta surge no momento em que repensamos
o processo educacional; a pratica pedagdgica poderd ou nio vir
acompanhada dessa reflexdo. A partir do momento que colocamos
a reflexdo junto aos fundamentos da Educagdo, deixamos de fazer
simplesmente um exercicio pedagdgico para passarmos a tratar da
questio educacional de uma forma filssdfica.

Moacir Gadotti, procurando explicitar o significado da Filosofia
da Edncagdo, faz a seguinte observagio:

A filosofia da educacio nio estabelece métodos ou técnicas de educagio;
nio visa fornecer os meios de educagfo. Ela se ocupa ainda menos da
andlise do comportamento ou de relagSes entte pais e filhos. Seu objetivo
nio é a pedagogia nem a sociologia ou a psicologia da ctianca ou do adulto.
A filosofia, como reflexdo radical sobte todos os dominios da existéncia
humana, coloca, primeiro, no que concerne a educacio, estas questdes
fundamentais: 0 homem necessita ser educado? Pode set educado? O que
¢ a educagio? A educacio pode set instrumento de libertagio do homem?
Finalmente, a educagio nio é nociva e perigosa ou é ela o meio atrancado

aos deuses para permitit 20 homem o ato de existit?’

’GADOTTI, Moacit. 4 edncapdo conira a educagdo. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz e Tetra,
1987. 176 p. (Colecio Educacio e comunicacio). Traducio de: L’education contre
Peducation. p. 31.
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Temos aqui uma forma bastante elucidativa para falar da
Filosofia da Educagdo. Moacit Gadott, a propésito do que significa
refletit sobre a educagio, acaba nos aptesentando uma distingdo
clara do que é filosofia e educagdo, a0 mesmo tempo em que nos leva
a compreender a distingio entre filosofia ¢ ciéncia. Cabe a Filpsofia nio
a analise dos fatos, mas a busca da fundamentacio da realidade. No
caso da Educagio, busca as vetdadeiras raizes da realidade educacional.
E, como o préptio Gadott nos diz, em um outro momento, as tafzes
da Educacdo nio sio outra colsa senao o homen. E, pottanto, para esse
homem que a Filosofia tetd que se voltat para que se torne possivel
uma reflexdo sobre a prixis educativa. Refletindo, pois, sobte o set
humano é que devera intetrogat sobte a necessidade da educagio e
a sua possibilidade. Assim sendo, necessario se faz refletir a tespeito
do que pode significar a educacio para o homem. Serd gue educar ndo
significa alienar? Ou, ao contritio, nio poderemos tomar a educagdo
como instrumento de libertagio humana? F a partit de questdes
como essas que fazemos o filosofar sobre o processo educacional.

A reflexdo sobre essas “questées fundamentais”, como nos
mostra Gadottl, nos petmite buscar o significado ideolégico que
estd ptesente no ato de educar. Somos nés educadores e educandos,
mesmo NoO momento em que assumimos a responsabilidade em
telagdo ao ensino como professores. Em qualquer situacio em que
estivermos, seremos capazes de refletir sobre os aspectos politicos
da educacio. Isso significa que, ao contririo do pedagogo, nio é
pteciso recotter aos dados empiricos da educagio para refletir sobre
o processo educacional. Apenas atentamos para os valotes que
otientam a praxis educativa.

32



A educagio e os valores

Aqui entramos numa discussio bastante complexa: a discussio
sobre os valores. Em todos os momentos da nossa vida estamos nos
voltando para os valotes; vivemos em meio aos valores. Todavia, por
tais que facamos o exercicio da valoracio, ainda ndo € o bastante
para definirmos o que seja de fato o valor. Mesmo assim, sempte nos
orientamos pot valotes; dai tetmos a nossa formagio alicercada pelos
mesmos. Isso significa que, no momento em que conduzimos a nossa
educacio para um determinado fim, estamos fazendo uma selegao
de valotes dentro de umna hierarquia valorativa. E nesse momento
que damos priotidade a essa ou aquela ideologia. Assim sendo, nisso
vemos duas coisas: primeiro, é preciso considerar o fato de que nos
otientamos pot valotes no processo educativo; segundo, os valotes
que otientam o nosso processo educacional dio embasamento a
uma postura politica que reflete uma ideologia.

Considerando essa presenca dos walores na Educagdo, damo-
nos conta de que € preciso tefletit sobte o processo educactonal,
pois somente assim sabetemos qual a sua otientagio pedagodgica.
Se a praxis humana estd impregnada de valores, necessario se faz
questiona-la pata, dai, pensat também numa otientagio pedagdgica.
Com isso entendemos que, no antes e no depois do ato educativo,
faz-se necessirio o filosofat sobte a educacio. B, pois, este filosofar
que nos vai dizet alguma coisa sobte o destino do processo educativo
e sobte as possibilidades de muda-lo. Jamais pensaremos em mudar
a nossa realidade educacional, se nio refletirmos sobte os valores
que otientam a educagio. Fazer isso é fazer a filosofia da educagio,
conforme faldvamos antetiormente. Mas, como o ser humano chegou
a compreender a necessidade de filosofar? Isso s6 compreenderemos
quando passarmos a considerar os fatos que tlmram o homem do
sono mitolégico pata a vigilia da razao.



Da mitologia 4 filosofia

Quando nos refetimos ao somo mitoligics, estamos nos
referindo ao costume dos primitivos de se otientatem pelos
mitos para compreenderem methor a realidade. Essa otientacao
mitoldgica prescindia do uso da razio e de tudo que diz respeito a
experimentacio, a l6gica e ao cilculo™. Todo conhecimento se fazia
a partit do concreto, onde mais valia a simbologia da natuteza do que
a abstracdo que nos conduz, hoje, a uma lei da ciéncia. Chega um
momento, portanto, que ja nio satisfaz o ser humano orientar-se no
seu dia-a-dia pelos ensinamentos dos mitos. A necessidade de melhot
compreender a natureza e os fenébmenos ainda nio compreendidos
levaram o homem a se da conta de que era preciso raciocinar,
buscando nos principios da razio uma tesposta pata o cosmos, isto é,
para o universo. E aqui que entra na histéria humana o conhecimento
racional, substituindo, pois, o conhecimento mitolégico.

A passagem da mitologia pata o conhecimento racional
s6 foi possivel pelo filosofar. Este, voltado para a compteensio
dos fendémenos naturais, possibilitou a2 busca do conhecimento
da realidade a partir dos conceitos, sejam estes procutados na
experiencia @ posteriori através da sistemitica da légica e do calculo,
ou mesmo vistos pela légica da razio humana, mesmo prescindindo
da expetimentagio, onde aparece o conbecer a priori. Chegamos, pois, &
Filosofia e a Ciéncia. Mas nio estando ainda devidamente evidenciados
os elementos formadores do conhecimento cientifico, o homem saiu
da Mitologia para fazet Filosofia.

10 Quando pensamos na expetimentagio, na 16gica e no cilculo, repottamo-nos a0
que se concebe, hoje, como experimentacio como fonte de conhecimento. O mes-
mo sejadito em relagio al6gica e ao clculo. Mas, na verdade, nio se negava a impor-
tincia da experiéncia, sendo esta o que estava exposto através das natrativas que, pot
sua vez, tinham sua préptia Mgica: 0 encadeamento de fatos, conforme se entendesse
pela coeréncianecessitia entre causas e conseqiiéncia dos feitos dos deuses e dos ho-
mens. Assim, ao se falar de mitologia, fala-se, sim, de uma ldgica que, certamente, obe-
decia 20 cilculo que se fizesse necessirio segundo os costumes e nio os principios.
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A educagio: da primitividade aos primeiros profes-
sores

A escola ndo é o tnico meio pelo qual a educagio chega as
pessoas. A prova disso est4 na cultura primitiva, onde a formagio se
da informalmente. Isso significa que, mesmo nao havendo escola, o
chamado povo “primitivo” teve sua educagio.

Como seria, entio, uma educagiao sem escola? A resposta a
esta questdo encontramos em nossa familia, onde percebemos
que, mesmo antes de it 4 escola, a crianga passa por um processo
educacional. Assim sendo, na familia, bem como na Igtreja e nas ruas,
acontece a educagdo. Aprendemos ndo sé com os professores, mas
com Os NOSSOS Pais, Com Os NOSSOs amigos, etc. Sempre acabamos
nos formando a partir dos ensinamentos que encontramos Nos mais
diversos lugares em que nos encontramos. ‘

O que acabamos de falar sobre a possibilidade de uma
aprendizagem sem a escola nos coloca diante da compreensio do que
fora a educagio dos primitivos. Para aqueles povos, o mais importante
era assimilar a experiéncia das geracGes passadas, de forma que anova
geracio chegasse, de fato, a imitar o comportamento dos mais velhos.
Isso significa que, em um primeiro momento, a educagao primitiva
se fazia de uma forma inconscienite, quando as criangas procuravam
imitar o comportamento dos adultos, procurando reproduzir a vida
destes através das suas brincadeiras. Porém essa imitacdo passava a
um plano consciente quando o individuo chegava a adolescéncia.
Aqui, j4 nfo temos a ctianga que procura imitar os adultos em suas
brincadeiras, mas o adolescente que vai, aos poucos, aprendendo a
exercer as funcdes dos adultos através da imitagio. Como exemplo
disso, podemos citar o caso da pesca, da caga, etc. Temos neste caso,
a consciéncia da necessidade da imitagio.

Ao lado da imitagio, apatecia a iniciagio como um valor
educativo. Isso significa que os povos primitivos passavam pot
uma ceriménia de imitacio, onde passavam a introjetar os valores
de ordem moral, politico-social ¢ religiosa. Para que isso se cumprisse,
passavam os adolescentes pela experiéncia das mutilagdes, que lhes
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permitiam aprender a suportar a dor, bem como pela expetiéncia da
exposi¢ao ao tempo e a falta de alimentacio, para que aprendessem
a tolerar as circunstancias dificeis.

A iniciagdo colocava também os adolescentes numa posicio
de subserviéncia em relacio aos ditigentes para que aprendessem a
obedecer e reverenciar os mais velhos. Nisto estava a aprendizagem
relativa a0 servico aos idosos, bem como do suprimento as
necessidades da familia. Era essa aprendizagem que dava o sentido
politico e religioso a sociedade primitiva.

Por dltimo, havia o sentido relgioso que se fazia pelo culto a0
fotem, isto €, ao antepassado mitico da tribo representado por um
vegetal ou animal. v

- Eissa prestagao de culto a0 #ozerz levavam os primitivos a uma
educagio que se orientava também pelo animismo. Exa o que acontecia
quando acreditava que a alma estava presente em tudo. Era preciso,
pois, aprender como apaziguar o mundo dos espiritos.

Em todo esse processo educativo, aparecia alguém para
ensinar. Dai podermos afirmar que os ptimeitos ptofessotres eram os
chefes de familia que tinham a responsabilidade de orientar a crianca
e o adolescente para o ajustamento ao meio fisico e social, o que se
tornava possivel pela aquisicdo da experiéncia das geraces passadas.
Mas chega 2 um momento em que, ndo se dando por satisfeito por
essa orientagio ou por nio haver tanta disponibilidade dos mais
velhos para conduzir a formacgio das criangas, essa responsabilidade
fora entregue aos sacerdotes. Estes, portanto, ficaram na histéria
como sendo os primeiros professores profissionais da humanidade.

A Educz;zfo na Atzzigzﬁdaa’e Clissica

Paramelhorcompreendermos ospassos dadospelahumanidade
no sentido de sistematizar a sua educagio, seria necessitio refletir
também sobre a educagdo oriental. Ndo quetemos aqui nos estender
sobre 2 mesma por conta da necessidade de resumirmos os fatos que
nos permitirdo compreender o significado da educacio no mundo de
hoje. Mas, tendo em vista a influéncia que tem sobre a nossa cultura,
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a cultura greco-romana, queremos nos voltar, sobretudo, para o que
foi a educagio no mundo grego. : '

Para situarmos a discussdo sobre a formagio da cultura
ocidental, é interessante observar que a educagio grega comeca por
um caminho inverso ao que encontramos na educagio otiental. Esta
teve o cuidado de conservar e teproduzir o passado, suprimindo
a individualidade dos individuos. Na Grécia- Antiga, aconteceu o
contrario: houvea preocupacio com o espago pata o desenvolvimento
individual. Surgiu, entio, ai, o conceito de educagdo liberal. O referencial
pata essa educagio era o homem livre. Assim sendo, todo cuidado
seria necessatio para garantir o desenvolvimento fisico e mental de
cada um. Estava posto em questdo o uso da fberdade que devertia ser
evidenciada pelo grego. _

Vale chamar a atengio para o fato de que essa preocupagio
com o desenvolvimento do individuo se destacou de duas formas
na Grécia. Em um desses casos, temos a educagio de Esparta,
onde toda atengdo estava voltada para a preparacio do guerreiro,
isto é, a educacio estava voltada para a formacio militar; em outro
caso, temos Atenas com a sua preocupacgio com a cidadania. Ou
seja, em Atenas, a educagio esteve voltada para a formacio do
cidadio, que era o homem livee. Tanto em um como no outro caso,
a sistematizacdo da educagio comecou, na Grécia, com Homero,
passando por Licurgo. e Sélon, indo ter seu florescimento com os
grandes filésofos: Sdcrates, Platdo e Aristételes. Mas, para que a Filosofia
chegasse a esse patamar, teve que percorrer toda uma trajetoria, onde
tiveram uma participagio decisiva para a racionalidade os filésofos
que antecederam Sdcrates: os chamados pré-socrdticos. '

Os primeiros filosofos

Os primeiros filésofos surgiram quando a mitologia nio
satisfazia os anseios humanos em relacio 4 busca da verdade sobre
os fenoémenos naturais. Os homens mais compenetfados na busca
de umna explicagio para a realidade em que estavam inseridos deram-
se conta da necessidade de buscar essa verdade nio na concretude
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das coisas, mas na abstracio da razio. Estava assim lancada a decisio
de substituir a mitologia pela racionalidade humana.

Caminhando em direcio ao conhecimento racional da realidade,
sutgitam as primeiras indagacOes que se caracterizaram como
filosdficas na Jonia, uma colonia da Grécia que ficava localizada na
Asia Metidional. Segundo Aristételes, o primeiro a fazer indagagdes
dessa natureza foi Tales de Mileto. Chamamos a atengido para o fato
de que esse Mileto do nome de Tales correspondia, na verdade, a
cidade natal do refetido filésofo, situada na Jonia.

Esse fato registrado pelos historiadores do pensamento
filos6fico nos leva a saber que os primeiros filésofos, que surgiram
em Mileto, formaram a primeira Escola de Filosofia de que temos
conhecimento.! Esta, por sua vez, tornou-se conhecida como
Escola Jonica ou Escola de Mileto. Resta-nos saber agora quais foram
as ideias dos filésofos dessa Escola, que nos chegaram através dos
historiadores da Filosofia e dos fragmentos do que eles escreveram,
sendo Aristételes, o primeiro destes historiadores.

Para encontrar uma explicagio para o Universo, esses primeiros
filbsofos tiveram a preocupacio de perguntar pelo principio primeiro
de todas as coisas, que, em grego, eta entendido como a arché. Assim
sendo, Tales, depois de muita reflexdo sobre o mundo por ele
conhecido, entendeu que essa arehé deveria ser procurada na propria
natureza e que, nesta, dentre todos os seus elementos, somente a
dgna podetia responder a essa indagagao sobre o Coszos.

Depois de Tales de Mileto, temos conhecimento de um
discipulo seu chamado Anaximandro. Este, também da cidade de
Mileto, pertencendo, portanto, 2 mesma Escola, compreendeu que,
ao contrario do que havia afirmado o Mestre, o principio de todas
as coisas, ou seja, a arché, deveria ser algo infinito e absolutamente
indeterminado e, portanto, ilimitado. Daf afirmou que esse principio
primeiro era o dpeiron. ‘

" Mas ndio pensemos que se trata aqui de uma escola nos moldes daquelas que suz-
gitam postetiormente com Platio e Anstoteles, ou mesmo com Isécrates, atenien-
se que foi aluno dos sofistas e que chegou a se encontrar com Sécrates. Refiro-me
4 Academia e a0 Liceu, ou mesmo 2 escola de retérica, fundada por Is6crates para
fazer concorréncia com a Academia de Platio.
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Anaximandro teve como discipulo Anaximenes que, mesmo
concotdando com o Mestre que a substancia primordial da natureza
tetia que set algo ilimitado, retomou a compreensio de Tales,
entendendo que devetia ser determinada e finita, mesmo que essa
substancia nio fosse a dgna. Assim sendo, concluiu Anaximenes de
Mileto que a arché era o ar.

Estavam assim lancados os pruneiros passos para a
compreensio do Cosmos, agora, de uma forma racional. Mas a
investigacdo ndo parou com a Eswla Jonica. Dai surgiram outtas
Escolas, cada uma procutando uma melhor forma de compreender
a natureza. Dentre essas Escolas temos conhecimento da Escols
Pitagdrica, fundada por Pitagoras. Os pitagéricos voltaram-se pata a
unicidade e a multiplicidade das coisas, onde viram, conforme, os
ensinamentos de Pitigotas, todas as coisas sendo reptresentadas por
nimeros. O nimeto #» setia a origem do todo, pois dele temos o
multiplo. Mas também os pitagéricos procuraram uma explicagio
mistica para a tealidade humana, buscando uma fundamentagio no
Orfismo, teligido que tinha pot base o culto a Dionisio, um dos deuses
da mitologia grega. Tendo por base essa fundamentagio mistica,
compreendiam que o espitito retorna, depois da morte, sempre em
um outro cotpo, mesmo que este seja de um outro animal, o que
fazia com que fossem vegetarianos, para evitar que alguém fosse
alimentado com a carne de uma pessoa querida.

Outta BEscola filoséfica que flotesceu no petiodo pré-socratico
foia que ficou conhecida como Escola Eledtica, nome esse atribuido por
ter como bet¢o Eléia, uma outra cidade grega. O representante maior
dessa Escola foi Parménides. Pata esse hi somente dois caminhos a
petcotrermos: a ragds e a gpinido. O primeiro nos conduzira a verdade,
a0 passo em que o segundo nos indica o caminho da ilusdo da nossa
sensibilidade. O caminho da razio nos coloca em face do Ser, gue é.
O ndo-Ser ndo é. O Ser é porgue nunca foi ¢ nem serd. Assim sendo, o Seré
unico, estavel, mével, eterno e finito.

Tomando por base o pensamento de Parménides, alguns
discipulos, como Zenio de Eléia, procuraram negar a possibilidade
do movimento. Zenio, recorrendo a uma série de argumentos para
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negar essa possibilidade de movimento, afitmou, por exemplo, o
seguinte: nio ¢ possivel o deslocamento de alguém do ponto A para
o ponto B, uma vez que, para chegar a B, ha de percorrer a metade
do percurso entre A e B. O mesmo ocotreri se tentar percottet essa
metade, porque restara uma outra metade a percotrret, de forma que
havera semptre uma metade a ser percortida. '

Outra grande discussido foi gerada pot conta dos principios
apresentados por uma outra Escola da Jonia: referimo-nos aqui 4
Escola anti-Eledtica. Esta teve como betco, Efeso, e seu fundadot
fora Heraclito. Para este — contemporineo de Parménides —, tudo
é processo; tudo estd numa permanente mudanca. Assim sendo,
segundo ele, ninguém entra duas vezes no mesmo tio. Assim como
sdo as aguas do rio, é também toda tealidade que conhecemos,
inclusive a-humana. Entendeu, portanto, Hericlito, que ha apenas o
logos que tudo governa, sendo o fogo a origem de todo o Cosmos."?
~ Esse Jogo, que aqui aparece em seu sentido simbdlico dando
origem a todo Cosmos, tem pot fim indicar o fluxo de todas as coisas.
Com isto, Heraclito esta nos dizendo que tudo flui como o fogo,
que se acende € se apaga numa justa medida, dando origem a todas
as coisas — pot isso falar do cwsmos otiundo do fogo —, de forma que
tudo surge do fogo, nele também se dissipando como se tudo fosse
proveniente das cinzas ou que nestas tudo se diluisse em movimento
continuo.

Juntamente com essa questio do movimento (f#do ¢ processio),
encontramos, ainda no pensamento de Heraclito, a afirmacdo dos
contrarios como responsaveis pela formacio de todas as coisas,
inclusive do movimento; ele obsetvava que, para cada coisa, existe
um contrario: pata o quente, o frio; para o seco, o imido; para o
dia, a noite, etc. Tudo se faz numa telacio de contritios em uma
permanente mudanca.

*? Ressalte-se aqui a importancia do fago pata o pensamento de Hericlito. Pensando
a realidade como fluxo continuo, ele entendeu ser o fogo o elemento da natureza
que mais se identificava com esse fluxo. Dal a afirmacio de que todo o Coswos se
ofiginava do fogo, sendo este o simbolo com que se pode identificar toda mudan-
¢a. Neste sentido, a arché, procurada pelos primeiros filésofos, fora compreendida
como fogo pelo pensamento de Heraclito.
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Uma das tentativas que encontramos entre os pré-socraticos
para tesolvet essa polémica que ficou estabelecida entre Parménides
e Heraclito diz respeito 2 interpretagio da natureza feita pot
Democtito. Leucipo de Mileto jd havia definido a natureza como
particulas em movimento no vazio do ndo-ser. Deméctito de Abdera
entendeu, entio, que se tratava de dtomos: particulas nio divisiveis que
se agregando e se desagiegando davam origem a todas as coisas,
estando elas situadas no vacuo: o eferno vagio.

Esse petiodo pré-socratico terminou com os sgfisias que
apateceram com a proposta de inovagio a tespeito da busca da
verdade que, para eles, era apenas relativa. A- discussdo filoséfica
deixou, entio, a natuteza para voltat-se pata o homem ¢ a sua forma
de otganizar-se em sociedade, tendo por base a moralidade. Sobre
esses individuos conhecidos por sofistas voltatemos a falar quando
procutrarmos situar a educagio em ralagdo as diferentes visdes de
mundo.”

(Cajazeiras, 4 de Agosto de 19939

" Acrescente-se aqui o fato de que esses individuos que se totnaram conhecidos
como sofistas foram também os primeiros professotres, conforme entendemos
hoje: aqueles que dependem de uma remuneragio para sobteviver, sendo esta re-
munetacio a compensacio pelos servicos prestados em direcio a educagiio, isto €,
trata se daquilo que se recebe pelo ensino.

" Referimo-nos aqui 3 data em que fora escrito o refeﬁdo texto para ser apresen-
tado trés dias apds como palestra as concluintes do Magistério, conforme infor-
mamos em Nota anterior.
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A CONCEPCAO CONTEMPORANEA
DE EDUCACAQ %

Inrodugio

" Aindustrializacio que sutge no século XIX, com 2 entrada das mAquinas
nas fabricas, marca, por um lado, o avango da ciéncia tecnolbgica, por outro, a
suplantacdo de'um modelo de produgio com as suas cortespondentes relagdes de
trabalho. O artesio dos séculos passados, bem como os chefes de oficina ou de
cotporagio, da lugar (ou transforma-se) em operario. A manufatura é substituida
pelos produtos industrializados. Acentua-se a divisio social do trabalho dentro das
fabricas.

As poucas palavras acima refletem as mudancas no mundo do
trabalho que, por sua vez, exigem novas atitudes diante da escola e
da educagio. Assim, podemos falar dos anseios dos proponentes da
Revolugio Francesa, acompanhada pela Revolugio Industrial que se
opera a partir da Inglaterra dos séculos XVIII e XIX, como ideario
educacional que busca a comunhio entre estatalidade, gratuidade,
laicidade, ciéncia e técnica, desembocando-se assim na universalidade
da instrugdo e na conseqente renovagio da cultura, bem como da
assungio do trabalho. Ou seja: fez-se necessdrio perguntar por uma
nova forma de educar, considerando-se as exigéncias aptesentadas
pela inser¢io social do individuo no mundo do trabalho.

As mudangas no ¢ do mundo do trabalho e da produgio
geraram lutas pedagogicas que culminaram em disputas tanto
ao nivel do politico quanto do religioso, tendo cada um de sua
patte a preocupagio com os rumos da educacdo. De que forma
melhor deveria ser mstruido o individuo, para a consolidacio da
democracia e do capitalismo? Esta preocupacio levou o debate das
ideias pedagégicas a universalizagio da escola laica, pablica, estatal,
fundamental, para todos e de qualidade. E a questdo da qualidade

s Apresentado originalmente como Exercicio de Fundamentos Filoséficos e
Histéricos da Educagio (Antiga, Medieval, Moderna e Contemporinea), ministea-
da pelo Prof. Dr. Amarilio Ferreira Jr., no Primeiro Semestre de 2000 (Doutorado
em Educagio da UFSCar)
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ficou em aberto, permitindo diferentes entendimentos para o que
pudesse significar a gualidade da escolaa ser universalizada. Estava, pois,
aberto o espago para ser ocupado por outras ideias, tendo em vista
a possibilidade de onilateralidade do homem como conseqiiéncia do
processo educacional, como uma forma de resgate do ideario grego
que jd aparecera com Homero, conforme podemos ver em sua [/Zada:
a confluéncia no individuo da preparagio para o bem falar e bem
fazer. o

Queremos aqui chamar a atengio para a contribui¢ao de Robert
Owen, sem deixarmos de considerar as ideias consideradas utopicas
de Saint-Simon e Fourler. E certamente ndo podemos esquecer o
que Adam Smith ja havia apresentado em sua Riguezas das nagbes,
para a educagdo, como negagio de tudo proposto pelos jesuitas.
Mas aqui queremos ressaltar a efervescéncia das ideias socialistas
que vdo encontrar em Owen a defesa da formagio integral do
homem, indo esta do aspecto intelectual ao fisico e moral. Queria
ele recuperar a dignidade dos homens e das mulheres, bem como da
sua cultura, que, de uma certa forma, haviam perdido com a divisao
social do trabalho. A critica a esta divisdo do trabatho, apresenta seu
programa pedagdgico visando as corregoes posslve1s dos efeitos
desumanizantes, verificados na inddstria.

A parte tudo que possa ter de ilusétio nessa proposta de
educacio de Owen, uma vez que acreditava na possibilidade de uma
mudangca da sociedade somente com um sistema de instrugio que se
fizesse junto a um exame da realidade social, foi possivel consider4-
lo como responsivel pela mais fluminada utopia educacional da
ptimeira metade do século XIX.

"~ Dessa proposta de Owen, podemos passar ao pensamento
de Karl Marx, onde vamos encontrar o que poderiamos chamar
de aprofundamento das ideias de instrugio, que culminem com a
formacio onilateral do homem. Estas vio ser retomadas por outros,
no século XX, o que ficou muito bem expresso no pensamento de
Lénin e de sua companheira, Krupskaja. As tentativas de levar 2
pratica essas ideias com o socialismo implantado na URSS nio tetia
sido possivel sem o cruzamento das ideias socialistas com as liberais
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e democraticas. Assim, queremos aqui enfatizar o cruzamento dessas
ideias, que podemos verificar no que Lénin e, sobretudo, Krupskaja
buscaram em filésofos como John Dewey, que pode ser considerado
o expoente maior da escola progressista norte-americana.

A concepgio de educagio do século XX

Saimos do século XIX, em que se deram as conquistas dos
ideais da burguesia revolucionaria, representada pelos burgueses
democratas, tendo havido a implantagao da instrugiao com vistas aos
interesses da industrializacio pré-capitalista. Tivemos assim o apogeu
do que ficou conhecido como Liberalismo, seja este visto tanto como
econbmico quanto como politico. O primeiro, fundamentado na livre
iniciativa por parte dos capitalistas, através do livre investimento
na producio, tendo em vista a livre concorréncia representada
pelo mercado livre. O segundo dizia respeito 4 democracia como o
contraposto das formas Absolutas de governo.

A expressio maior desse momento aureo do Liberalismo do
século XIX estava justamente na consolidagio e no desenvolvimento
do capitalismo, sustentado pela relagio capital x trabalbo, geradora
da mais-valia absoluta que culminou na superproducio do final do
teferido século. O mundo capitalista se viu imerso numa infimidade
de ctises, fotcando os ingleses a buscarem uma saida numa nova
forma de colonizacio das nagdes periféricas, buscando-se assim
mercados produtores de matéria prima, o que péde set visto como
uma corrida para um sistema neocolonialista.

A aurora do século XX teve, entdo, como pano de fundo,
mudangcas nas relagdes capitalistas de produgio, geradas pelas crises
ciclicas do capitalismo. Isso pode ser verificado a partir da fusdo
entre capitalismo industrial e capitalismo comercial, bem como
na concentragio e centralizagio do capital nas mios de poucos,
implicando assim o monopolio do capital. Some-se isso a tentativa
de regulamentacio do mercado, bem como o surgimento das novas
tecnologias no mudo da produgao.

A propésito dessas novas tecnologias, vale ressaltar as
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movagoes nas areas da fisica, com a descoberta da energia elétrica, e
da quimica, com a descoberta da botracha, o que fez da Alemanha
uma poténcia fabulosa. Dai a necessidade da neocolonizagio dos
paises periféricos, conforme dissemos anteriormente, o que passa
a significar a possibilidade de resolucdo para a crise decorrente da
superprodugio capitalista.

Nesta superprodugio encontramos a contradn_;ao interna
do capitalismo. Este, como ja havia observado Marx, nio produz
para o consumo, isto €, simplesmente para atender as necessidades
basicas de consumo da populagdo, mas, sim, com vistas no /uro.
O que importa ¢ a acumulagio de capital, o que se torna possivel
mediante a mais-valia absoluta. Mas esta n3o se torna possivel sem
a circulagao da produgio posta no metcado para o consumo. Como
consequéncia da produg¢do maior que a capacidade de consuto pot
patte da populagio, hd o desemprego, sem haver falta de trabalho;
reducio da produgio, sem que para isso haja reducio da necessidade
de consumo; maquinas paradas, sem que para isso tenha havido
menos necessidade de produgio. Estabelece-se, pois, uma ctise, com
recessio, desemprego e necessidade de trabalho, o que é contraditétio,
uma vez que a superprodugio nao elimina a necessidade de consumo
que caminha juntamente com a fome e a miséria de muitos ou até
mesmo da maiotia. :

Ao lado da crise com que o capitalismo entra no século
XX, estava a formacio de uma classe social que foi cada vez mais
ganhando for¢a com o desenvolvimento do capitalismo. Trata-se do
proletariado fabrtil que, por sua vez, fora também tomando cada vez
mais consciéncia da necessidade de lutar em defesa dos seus direitos.
Aqui vale chamar a atengdo para as ideias socialistas de Marx que
passaram a servir de base para as reivindicacOes e organizacio da
classe trabalhadota nos paises mais industrializados (Inglaterra,
Franca e Alemanha, por exemplo).

As ideias de Marx, na verdade, reptesentaram a passagem
do que ficou conhecido como socialismo utdpico para o que fora
apresentado por Karl Marx e Friedrich Engels como socialismo
cientifico. Este, que passou a set conhecido também como socialismo
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matxista, a0 contratio do socialismo utopico, fora, a0 mesmo tempo,
antagonista e herdeito da tradigio burguesa e, por isso mesmo,
assumiu todas as conquistas da butguesia, tanto ao nivel das ideias
quanto da pritica, referentes a instrugio: universalidade, laicidade,
gratuidade, estatalidade e renovagio cultural, bem como assuncio da
tematica do trabalho, ao lado da compteensio dos aspectos literitios,
moral, fisico, intelectual, industtial e civico.

Seguindo a trilha de Marx, Lénin parte paraa construgio de uma
“HEscola do Zero”, indo buscat, no liberalismo-butgues, elementos
da Renovacio da Escola norte-ameticana de responsabilidade de
John Dewey. E o que ocotre a partit do advento do Socialismo com
a Revolugio Russa, liderada pelo ptéprio Lénin. Cabe-nos, entio,
voltarmo-nos agora para o pensamento de Dewey, pata pensarmos
na possibilidade da pritica da concepgio de educagio formada pelo
encontro das ideias socialistas com as 1deias liberais da burguesia.

Com Dewey estabelece-se uma critica as formas de educar
que nio levam em consideragio a interagdo entre as criangas € as
ideias e valores sociais apresentados pela expetiéncia dos adultos. A
adequagido do processo educativo somente poderi se fazer por essa
‘interacio.

Nio se trata de desptezat a experiéncia da crianga, por
considera-la afastada da do adulto, da mesma forma que nio cabe
confiat demasiadamente nas qualidades infantis, sem considerar a
expetiéncia da crianca, 20 ponto de poder classifici-las para uma
determinada direcio que seja compativel com as potencialidades
dela. F pteciso evitar os extremos. A esséncia da teoria educativa
consiste na concepgio das telaces entre os elementos fundamentais
do processo educativo, tendo, de um lado, a crianga, e, do outro,
a expetiéncia do adulto. Essa concep¢io, segundo Dewey, tende a
tornat ficil, livte e completa a interagio entre esses elementos.

E preciso considerar o fato de que nio se trata de um sistema
de fatos e de leis o mundo da ctianga. Este, ao contrario, € constituido
pelas pessoas e pelos interesses pessoais. Por assim ser, o mundo
infantil tem a unidade e 2 integtidade da prépria vida da crianga. Isso
significa que ela vive em um mundo, onde tudo é contato pessoal.
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Eantra em seu mundo aquilo que interessa diretamente o seu bem-.
estat, dificilmente entrando em sua experiéncia qualquer coisa que
nao diga respeito 2 isso que assim lhe interessa. ,

Vemos assim que, para Dewey, € preciso pensar no proccsso de
educagio a pattit do mundo da crianga, o que permite a adequagio
entre o programa da escola e a expetiéncia dela. Somente assim se faz.
possivel pensar naquelas ideias e valotes adquitidos pela experiéncia
do adulto que podem (ou devem) ser levados ao mundo infantil,
buscando-se assim uma interacio entre os distintos elementos
educativos.

Assim, segundo Dewey, nio se trata de ﬁxar a atengio da
escola no programa, dando importancia as matérias e 1gnorando a
expetiéncia propria da crianga. Por outro lado, ndo se trata também
de, simplesmente, tomar a crianga como ponto de partlda anulando
diante dela suas ideias e valores, isto é, sua experiéncia de adulto.
Tomando-se como ideal o crescimento ¢ o desenvolvimento da
crianca, pelos quais possa ser feito o julgamento do ptrocesso
educativo, faz-se necessirio pdr-se acima ‘das matérias de éstudo
a persbnahdade e o cariter dela, tendo-se em vista 2 necessidade
de desenvolvimento de suas capacidades e ndo simplesmente 2a
acumulagio de conhecimentos. Isto nio acontecera se nio houver
uma interacao entre as diferentes experi€éncias, como abertura para
o encontro de dois mundos: o zfantil e 0 adults. Pot este encontro se
chegati também a importancia dessas matérias de estnds e dos conbesimentos
gute possa adquirir, segundo a conveniéncia dos mesmos em relagio is
qualidades da ctianga que sejam contempladas pelo programa.

E preciso, portanto, que sejam repugnados pelo bom senso
os extremos dos pontos de vista tanto da “velha” quanto da “nova
educagio”, que tomam de forma isolada a experiéncia de uns ou de
outros. Em tazio desses extremos, ou se actedita na impossibilidade
de escolha, optando-se pela disciplina, direcio e controle, ficando
toda importancia na prepatacao adequada do conteido das aulas
e na competéncia do mestre, ou se deixa a ctianga entre a prépria
atividade, como se ela fosse autossuficiente para buscar aquilo qug:'
seja mais adequado a0s seus interesses, sem considerar a diversidade
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de interesses que permeiam as suas atividades.

Considerando-se, por outro lado, ainteracao entre os elementos
fundamentais do processo educativo, conforme o exposto, é possivel
pensar na preparacio do individuo pata as mudancas de ordem
econdmica e social, uma vez que, segundo Dewey, far-se-40 como
evolugio de um estado de coisas que vai se construindo mediante 2
interagdo dos homens, a partit das suas préptias experiéncias.

 E nesta concepcio de educacio que Lénin busca elementos
pata a construcdo de uma proposta educacional para o Estado
soviético. Trata-se aqui de considerar 2 importincia que cada um vé
na experiéncia dos que se educam numa interacio com a experiéncia
dos que se propdem educar. Nisto foi posta a possibilidade de
unificacdo da arte do falat com a atte do fazer, proposta pelos gregos
e separada pela tradigio cristd, quando parte dos homens ficaram
com a palavta e outros com a agdo; uns, representando a Igreja,
outtos, o Estado.

Mas a concepgio de educagio que vai se formando pelo
encontro das ideias liberais com as socialistas, conforme vemos nesta
tentativa de conciliagdo, por parte de Lénin e de sua companheira,
Krupskaja, respalda-se nas ideias de Bertrand Russell, filésofo inglés, -
que considerou a necessidade de set reposta pelo ctuzamento das
premissas liberais e socialistas, o antigo tema da pedagogia, fundado
na concepgio de liberdade de Rousseau, com vistas 2 “educacao
negativa”, bem como na necessidade de uma educagio tigotosa
cobtrada pelos habitos sociais, possibilitando-se assim a conciliacio
entre o individuo e o cidadio.

Cabe-nos também chamar a atengiio pata o fato de tet servido
de “pano de fundo” para a concepgio de educagio contemporinea
a “guerra fria” que se formara a pattit da formagio do bloco
socialista, que se tornou possivel pelo advento da Revolucio Russa
de 1917. Podemos assim falar dos conflitos ideolégicos e das
guerras internacionalizadas e localizadas que fizeram o século XX,
compreendido pot Etic Hobsbawm como a “Bra dos Extremos”,
que se estendeu da Revolugio soviética 2 queda do “Muro de Berlim”,
em 1989. E em meio a esses conflitos, permeados pot constantes
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ctises do sistema capitalista, que a Psicologia e a Psicanalise ddo sua
colaboragio para novas formas de pensar a educagio e a escola.
Ressaltamos, pois, neste sentido, os pensamentos de Skinner e
Piaget.

Por um lado, 2 busca de uma nova forma de pensar sobre
o homem, considerando-o em seu sentido mais extrinseco, quando
posto como objeto de anilise o seu comportamento experimental.
Veio assim consolidar a teotia behaviorista, iniciada no inicio do
século XX, por Pavlov, na Rissia. Trata-se, pois, da psicologia como
ciéncia do comportamento, que pée em evidéncia as caracteristicas
fisicas e biologicas como elementos basicos para a compreensio do
ser humano, estando este inserido na contingéncia do ambiente. A
cultura, que se forma a partir do ambiente em que o homem se
insere, ¢ tesponsivel por uma série de atitudes. que definem o que
seja 0 comportamento humano em meio a estimulos e respostas as
contingéncias, tendo em vista o fato de que estas sdao geradas pelo
ptocesso de construgio do ambiente.

Por outro lado, temos Jean Piaget que, a0 invés de definir o
homem a partir do fisico e do biolégico, como o fez Skmner, trata-o
como sendo, 20 mesmo tempo, biologico, psicolégico e sociologico.
Os aspectos culturais levados em consideragio na anilise do
comportamento, que se formam em meio is contingéncias, sao
substituidos pelos de cariter social, tendo-se, neste sentido, a
consideracio a tespeito do comportamento dos homens que se
forma a partit das relacdes sociais das classes antagbnicas que estdo
em constante conflito. Assim, nio é um ambiente cultural que
influencia o homem, como afirma Skinnet, mas um ambiente social.
No processo de apteensio do conhecimento, di-se a passagem do
pensamento egocéntrico para o pensamento sociocénttico. E o que
ocorte da agdo pratica ao pensamento- operatono passando neste
intetim pelo pensamento egoceéntrico.

Piaget reconhece a contribuigio de pensadotes como August
Comte e Durkheim, para a formulagio do seu pensamento, tendo o
primeiro deles conttibuido com a sua lei dos trés estados, convertida
na teoria da consciéncia coletiva pelo segundo. Mas foram mesmos
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‘os conceitos de infraestrutura técnica e superestrutura ideoldgica,
‘de Karl Marx; tendo-se em vista os desequilibrios e os conflitos de
classes, que melhor serviram-lhe. Isto se tornou possivel, porque
Marx, além de concordar com Comte ¢ Durkheim quanto ao carater
sociocéntrico das ideologias, avanga no sentido de reunir is técnicas
as ciéncias, fornecendo assim wm instrumento critico para descobrir
-0 elemento sociocéntrico no que ha de mais refinado no pensamento
metafisico contemporaneo.
' E possivel voltarmos agora ao cruzamento das premissas
liberais e socialistas a que nos referfamos, para dizer que essas
psicologias classicas do século XX, de uma certa forma, estiveram
presentes nas defesas dos interesses socialistas e burgueses, durante
toda “guerra fria”. O exemplo bem claro disto esta na utilizagio
feita do ‘behaviotismo tanto pelos liberais-burgueses norte-
" americanos, por exemplo, como também pelos soviéticos. E neste
"+ encontro de‘opostos em uma concepgio da educagio, encontramo-
nos com Antonio Gramsci, que patte da critica da Escola italiana
das primeiras décadas do século XX para pensar numa escola
unitaria, que garantisse a onilateralidade pela fusio do saber e do
fazer no trabalho. Aqui temos a éxperiéncia norte-americana com o
" taylotismo ¢ o fordismo, como referencial para se pensar a instrucio
no processo de industrializagdo do mundo capitalista. Visava assim
Gramsci a construgao do homem novo a partir do ameticanismo e
do fordismo, com a universalizacio da escola unitiria, como uma
forma de suplantar a aristocracia agraria do sul da Itilia, que, em
alianga com a burguesia do norte italiano, dificultava o crescimento
do operariado fabril. A este, sim, setia confiada a revolucio.
'O século XX finda com a explosio do neoliberalismo, que
tem seu berco, na década de 1940, como uma tentativa de resposta

" o nazi-facismo € ao socialismo da URSS. Mas somente na década de

1980, toma folego com Milton Friedman, sobretudo com o seu livto
Capitalismo ¢ liberdade. Trata-se agora de fortalecimento do mercado
e da redugio do Estado; convertendo-se a escola em uma empresa
dentre outras, valendo, pois, a iniciativa privada, como em qualquer
estabelecimento industrial ou comercial. Com esta proposta de
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educagio, que se reduz, na verdade, a uma instrucio a Sérvig:d da
globalizagio do capital, desaparece o principio educacional que veio -
na caminhada da histéria ocidental, acompanhando, de uma forma
ou de outra, as diversas concepgoes de educagio. o -

Mas resta-nos ainda dizer da tentativa de Paulo Freire de
recuperagio do principio educacional fundado na dualidade do falar
e fazer, convertidos em reflexds. Trata-se de pensar a trestauracio
da humanidade com a superagio da opressio, pela destruigio do
optessor que se encontra em cada um dos homens, sejam eles
optimidos ou opressores. Falamos assim da Pedagogia do Oprimido -
que, como Pedagogia da Libertagio, transformar-se-d, segundo
Paulo Freire, na Pedagogia da Humanidade, quando se libertarem
conjuntamente optrimidos e opressores, a partxr da consclenc:la da
optessio que emergiri do oprimido. -

Por fim, resume-se a conceppdo contemporinea de educagio em trés -
vertentes distintas: como concepgio /kberal, concepgio ;0&‘2'21/2':1‘4 e
concepcio meokberal. A ptimeira representada no século XX pelo
behaviotismo, que tem em Skinnet seu maiot expoente, mas que se
remonta a Adam Smith, no século XVIII. A concepido socialista, que teve
sua otigem nos socialistas utépicos do século XIX, com Saint-Simon,
Robert Owen e Foutiet, e no socialismo cientifico de Marx e Engels
(também do século XIX), aparece no século XX representado por
Lénin e Kupskaja, Gramsci e Paulo Freire, entre outros, e a concepgio
neoliberal, que surge logo depois da Segunda Guerra Mundial, tem, -
hoje, como seu representante Milton Friedman. Cabe-nos, entdo,
petguntar agora pelas reflexdes que podemos fazer em torno dessas
diferentes concepgdes de educacio. ‘

Conclusido

A discussio em torno da concepedo contermporinea de educagdo nos
convida 2 uma sétie de reflexdes que podem muito bem ser tragadas
pelo petfil das rotulagdes. O que significa definir ‘este” ou aquele
pensamento como liberal ou nio, como socialista ou’democratico?
Certamente a nossa atengio se volta para determinados aspectos do
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pensamento, no sentido de poder situi-lo em relagio ao contexto
social, politico e econémico da época, considerando neste sentido
os conflitos entre os homens ou, se quisermos, entre as diferentes
classes ou grupos sociais, onde se di o embate das ideias.

Tomando como referencial o que dissemos a respeito das
diferentes posturas fedricas e priticas face a educagido, no periodo
decorrido do século XIX para ci, é possivel destacarmos alguns
entendimentos que nos levam a perguntar pela validade dos
julgamentos das ideias e do comportamento daqueles que procuraram
definir um conceito de educacio. Ao lado disso, ndo poderiamos
ignorar os fundamentos de uma concepgao educacional desvinculada
de uma concepgio de homem e de mundo, o que significa dizer que
toda petspectiva educacional se faz a partir daquilo que pensamos
dos homens em sociedade, numa mitua interagdo, que faz do seu
mundo um lugar de vida ou de morte. ‘

Queremos destacar aqui 2 compreensio que se teve das ideias
de Dewey, Russell, Piaget e Paulo Freire. As concepg¢Ses de educagio
desses pensadores geralmente ficam situadas nas vertentes Jberal e
socialista. ‘Todavia, vale petguntar pelo que faz uma concepgio de
mundo ficar reduzida a uma adjetivagio. Perguntamos, assim, pela
poss1b1]1dade da transposi¢io das fronteiras ideologicas, quando se
pensa nio na perspectiva de classes ou de individuos isolados, mas
no horizonte humano que poderd se firmar acima das diferengas.
Essa nossa preocupagio se configura em duas perguntas distintas: O
gue faz, do pensamento de Dewey e Russell liberal ao passo que 0 de Panlo Freire
¢ Piaget possa ser definido como socialista? Como negar elementos comuns nesses
diferentes pensamentos, permitindo a Lénin, por exemplo, ir buscar nas ideias
burguesas fundamentos para o seu projeto pedagdgico?

E comum as referéncias a Jean-Jacques Rousseau, quando
se fala em /Jberalismo, individualismo e em democracia. Quando nos
voltamos para a concepgao de educagio de Piaget ou Dewey, por
exemplo, nio podemos negar a presenca dele em suas ideias. O
mundo infantil descrito por cada um desses pensadores do século
XX reflete o descrito por Rousseau, que viveu no século XVIIIL. O
mesmo podemos afirmar a respeito da trajetoria da formagio do
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individuo que faz dele o cidaddo. Nio podemos negar, por exemplo,
a aproximagao entre as idades delimitadas por Rousseau e os estagios
psicogenéticos examinados pot Piaget. Enquanto isso, vemos com
muita clareza essa conversio do individuo em cidadio no pensamento
de Russell. E Paulo Freite nos fala da conversio do optessor e do
optimido em humanidade. Nio setia possivel, entdo, verificat essa
preocupagio com a humanidade no pensamento dos demais?
Aquilo que fora proposto pot Dewey e por Piaget, pot exemplo,
setia invidvel em vma sociedade socialista ou mesmo comunista, em
que o antagonismo das classes fosse coisa do passado? E isto mesmo
. ndo podemos afirmar em relacio ao pensamento de Rousseau, ou
mesmo a respeito das ideias de Russell ou Paulo Freite? ’

Rousseau nio reivindicou a aboligio da proptriedade privada
‘nem das classes sociais. Mas ao confrontar o homem em seu estado
natural com o homem em seu estado de civilizagio, demonstrou
o seu descontentamento com a forma pela qual os homens vivem
em sociedade, sendo prisioneiros de suas invengdes, estando entre
estas a propriedade privada como a mais pervetsa, por set dela que se
constituem as desigualdades sociais, politicas e economicas entre 0s
homens. Nao se tratava, para ele, de pensar numa nova organizagao
soctal, mas na autonomia dos homens, agora, cidadios, que deveri
ser construida a partir da educagio como expressio de liberdade.
Ou seja, estava a teivindica¢io de um homem novo, de uma nova
humanidade, o que também fora reivindicado por Marx, Engels,
Lénin, Gramsci e Paulo Freire. Piaget e Dewey, pot exemplo, também
estiveram atentos para a constru¢io de um homem novo. Mesmo
Russell, quando fala da convetsio do individuo em cidadio, de uma
certa forma, aponta para a possibilidade de uma nova humanidade.
Se cada um pensou caminhos difetentes, isto diz tespeito apenas ao
como de cada um para realizagio de um projeto mais universal, que
pode muito bem ser exptesso pelo projeto de Paulo Freire, como
Pedagogia do Oprimido ou, simplesmente, da I zbertagio.
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BIOETICA E EDUCACAQ '

Pata que se faca possivel uma reflexdo sobre a Educagio

" e a Bioética, faz-se necessirio comegarmos por uma discussio

‘ontolégica a respeito da educagio, da ética e da vida. Petguntamos,

pois, o que € educat, o que é vivet e o que € ser ético. Respondendo

a estas questoes, procuramos situar historicamente a moral, vendo-a

em seu significado ético e educacional. Isso nos permitira refletir
“sobre a relagdo entre a bioética e a educagio.

" Nio h4 nenhuma novidade nos discutsos dos que quetem
galgar um cargo politico, quando eles se voltam para a necessidade
de investimento na educagio. Mas, por outro lado, ndo ha também
nenhuma novidade nas atitudes que negam esses discursos, quando
esses mesmos politicos galgam o poder. Chamamos assim a atengio

para o fato de que a edueagio, assim como o desejo de set feliz, estd em
‘todas as bocas; resta-nos refletit o que significa a educagio, para que
" ‘saibamos dizer da possibilidade de percebé-la em nés mesmos. Setia,
sim, importante submeté-la a uma suspensio fenomenolégica para
* que fosse reduzida 4 sua esséncia. Nio sendo possivel esta reducio
' fenomenolégica, entendemos que aqui introduzimos uma discussio,
no sentido de despertar para isto, considerando o inestimivel
51gmﬁcado da vida que esta posto no ato de educar. Perguntamos,
_pois: o que é educar?
' Educar é format. Partimos deste principio para compreender
o sentido da educacio como esfotco humano voltado para a
consolidagio do ptojeto de nés mesmos em meio do mundo. Assim,
~ se nos educamos, formamo-nos para nés mesmos ¢ pata o outro. Ou
seja, preparamo—nos pata os nossos possiveis 20 mesmo tempo em
que preparamos nosso set-para-outro enquanto corpo que sOMOS.
Inseridos no mundo, escolhemo-nos e escolhemos o mundo em

1% Palestra aptesentada no 1 Semindrio Estadual sobte Bioética, realizada no dia
06 de maio de 1997, no Auditério do Centto de Formacio de Professores da
UFPB (Universidade Federal da Paraiba) — Campus V, Cajazeiras-PB, e publicado
postetiormente na revista Livre Pensar do Depattamento de Ciéncias Sociais do
Centro de Formacio de Professores da UFPB, em seu nimeto 02, no IT Semestre
de 2000, entre as paginas 47-54.
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situacio. S

A reflexdo acima nos remete a0 pensamento de ]ean—Paul
Sartre, a0 mesmo tempo que nos leva a questionar o significado
de estar no mundo enquanto existéncia. O nascer ¢ o morrer estdao
associados 20 sentido da contingéncia que se explica pelo absurdo
de sermos apenas projeto para nds mesmos. Escolhemo-nos, mas
nio escolhemos nascer; da mesma forma, nio escothemos morret. A
partir do momento em que habitamos o mundo, temos um projeto
pata nés mesmos, sendo este um projeto de vida, mesmo quando se
trata do matar-se como ato da vida e na vida. Na morte, somos apenas
pata o outro; finda o projeto de nds mesmos. Mas, o nosso ptojeto
nio se finda por nés mesmos. Diante de nés, estdo os outros, que,
para Sartre, sao o nosso inferno. Vivemos diferentes experiencias
em diferentes situacoes; nestas, esta a presenca dos outros. Assim,
quando nos projetamos para nés mesmos, projetamo-nos para o
mundo e, neste sentido, queremos set, isto é, queremos a realizagao
dos possiveis de n6és mesmos. Mesmo o suicidio é um ato de vida
que tem pot fim o realizar-se das possibilidades.

Se nio escolhemos ter nascido, também nio escolhemos a
morte, mesmo quando escolhemos uma forma de motrer como
projeto da vida. Trata-se de sair de uma situacdo que ndo oferece
opgdes de vida mais do que a necessidade de ausentat-se dela.

Falamos aqui das escolhas que fazemos sempre em situagio.
Esta, mesmo nio sendo uma escolha nossa, reflete uma escolha que
fizemos de possiveis nem sempre realizados. Nos mesmos somos
os possiveis; possiveis também sio as diferentes situagbes que
gostatfamos de expetienciat, assim como sdo possiveis aquelas que
sutgem como conseqiiéncias dos nossos possiveis nio realizados.
De qualquer forma, é nas situacGes que escolhemos o mundo para
nés mesmos; este é também o mundo que queremos para os Outros.
Ou seja: trazemos 2 humanidade sobre as nossas costas; escolhendo-
nos, escolhemos a humanidade. Para isto nos formamos; para isto
nos educamos. Se o projeto de nés mesmos é um projeto para a
vida, educamo-nos para a vida. Nisto consiste a educacio. Pot esta,
buscamos o sentido do viver, e damos um sentido 2 este, conforme o

57



vértice pelo qual se modula a nossa formacao. Assim, nio podemos
desvincular a vida da educagio, pois educat-se €, 20 mesmo tempo,
format-se e buscar um sentido para o vivet. Face 2 realidade humana,
pensamos no fim que para ela queremos. Se falamos de respeito 2
vida, falamos do respeito de nés mesmos, potque educando-nos,
estamos nos preparando para o sentido da vida e, pottanto, pata a
responsabilidade conosco e com o mundo.

Falamos de responsabilidade quando falamos de escolha de
nds mesmos. Temos assitn um compromisso com a formacio da
humanidade, uma vez que, escolhendo-nos, estamos escolhendo
a humanidade inteira, o que trepresenta uma escolha sempte em
situa¢do, fazendo-se de nds mesmos o set engajado no mundo pot
nossa liberdade ou possibilidade de escolha e de sermos projeto
de nés mesmos. Assim, podemos falar de vida e, falando da vida,
estamos falando da nossa subjetividade diante da subjetividade do
outro. Certificamo-nos assim de que nio é possivel escaparmo-
nos da intersubjetividade, por mais que pensemos os outros como
inferno, conforme o entendimento de Sattte, 2 que nos teferimos.
Acontece que, se os outros sio o inferno, o inferno somos também
n6s mesmos, pois somos 0s outros para quem se deixa olhar pot
nos.

Queriamos uma reflexio sobte o significado do educar e
acabamos falando de quem faz a educacio. Falamos dos homens
tepresentados pela humanidade, enquanto puto conceito.
Perguntamos pelo que reptresenta a realidade humana diante da vida
e da educagio. Queremos assim dizet que nio se trata de pensar
a falta de educagdo, pois esta nio existe. O que de fato existe é
a falta de consciéncia do sentido do significado do educat. Estar
consciente disto é também ser educado, mas, pot outto lado, seria
falta de educagio nio ter consciéncia da falta que ela é quando nio
nos damos conta de que somos educados, educamos os outros e
com os outros nos educamos. Lembramos aqui Paulo Freitre, quando
fala que nio nos educamos sozinhos, mas em comushio. Este
entendimento pode set compreendido quando nos damos conta de
que nao estamos sozinhos em meio do mundo. Em cada situacio,
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estd o outro, com este me educo e o educo. Ou seja, o ato de educar
ndo existe somente em sua formalidade. Disto precisamos estat
conscientes. '

Até aqui, falamos da realidade humana em seu sentido.
ontico e fenomenoldgico. Da mesma forma, tratamos da educagio,
procurando compreendé-la em seu ser. Mas, se pensamos também
sobre o significado da vida, é preciso refletit sobre ‘a necessidade
de uma sistematizagio do ato de educar, para que se faga possivel
a comunicacio humana em meio do mundo. Falar de comunicacio
é falar de significado e de significante. O ser humano nio se separa
desta 16gica da comunicagio, quando perguntamos pelo emissor e
pelo receptot, bem como pelos meios por onde se faz possivel a
mensagem entre aquele que emite ¢ o que a recebe. Adentrando no
entendimento sobre o significado da comunicagio, podemos passar
a uma outra discussio que diz respeito ao homem e a sua formagio,
tanto adquirida sistematicamente quanto de forma assistematica, o
que nio deixa de ser uma forma nela mesma. Queremos falar aqui de
ética e de moral. O que, afinal, entendemos por uma e por outra?

Antes de tudo, é preciso nio esquecermos dos vinculos entre
a educacio e a vida. A necessidade de preservacio da vida exige uma
determinada formagio, implicando necessidade de uma formalizagio
no modo de educar, considerando-se para isto principios e fins
previamente estabelecidos. A definicio desses principios e fins
aponta para um modo de comportar-se do homem em relagdo a si
e ao outto. Assim, precisamos compreender 0 que represefnta para
os homens a moralidade e 0 que esta representa para a vida. Para
refletirmos sobre isto, recorremos 2 ética como reflexio sobre os
costumes que definem a moralidade. Ou seja, entendemos a ética
como teflexdo a tespeito do modo de vida e da moral. O que, eatio,
¢ a moral? ;

Compreendemos o que seja a moral, quando nos voltamos
para o nosso cotidiano e nos damos conta de uma série de problemas
praticos que exigem de nés uma escolha. Sera que eu devo falar
sempre a verdade? Serd que hi momento em que devo mentir? Sera
que defender alguém é sempre abragar uma causa nobre, ou estou
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sendo corporativista quando tomo a defesa desse alguém como
forma de privilegia-lo, escondendo os seus aspectos negativos? Eu
devo também obedecer sempre aos meus pais, ou na relagio entre
pai e filho ha lugar para a desobediéncia? As respostas que damos a
questOes como estas definem a nossa moralidade, sendo esta o fatual
da moral em relagio &s regras que imperam em ralacio a0 nosso
modo de agir, fundando assim a moral em seu sentido normativo.
A moral, que vemos neste sentido normativo, surgiu quando
o homem superou a sua condicao de natureza, sendo substituido o
seu instinto natural pela capacidade de pensar. Houve assim uma
troca da natureza natural pela natureza social. Foi o que ocotreu
a0 tornar-se parte de uma coletividade. Para viabilizar a convivéncia
na coletividade, necessario se fez definir o que seria bom para
a comunidade, fosse esta o gens ou a tribo. A partir disto, cada
um viu-se comprometido de forma tal com o coletivo, que a sua
individualidade ficou nele absorvida. Neste coletivo, o homem se
deu conta de que era necessario lutar pelo que considerava bom, nio
para cada um individualmente, mas pata todos, sendo todos, partes
da coletividade. Por isso, 2 moral surgiu como uma exigéncia de que
o homem estivesse em harmonia tanto com os seus semelhantes,
como também com a sua ptopria consciéncia. Dai a necessidade
de comportar—se de acordo com as normas ou presctricGes. Essa
ex1genc1a s6 foipossivel gragas ao vinculo do homem com a natureza,
0 que muito se expressa na relagio consigo mesmo. Esta vinculagio,
estendida 4 comunidade, esti vinculada A sua relacio com a natureza,
0 que se torna possivel pelo trabalho. Por conta disso, Adolfo
Sanchez Viazquez afirma, em sua Ffica, que a moral surge tendo
por fim assegutrar “a concordancia do comportamento de cada um
com os interesses coletivos™.”’ Estabeleceu-se assim um conjunto
de normas para regulamentar o comportamernto desses homens, no
sentido de afastar tudo que fosse visto como mau para a comunidade.
Esse conjunto de normas reguladoras do comportamento impds
para o homem uma série de obrigagdes, considerando-se para isso

1 VAZQUEZ, Adolfo Sénchez. Etisa. Tradugio por Jodio DelPAnna. 5. ed. Rio de
Janeiro: Civilizacio Brasileira, 1982. 270 p. (Colecdo Petspectiva do Homem, 46
Série Filosofia). Traducio de: Etica, p. 28
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o que era bom ou 1til para a comunidade, o que significa que ficou
estabelecida uma linha diviséria entre o que € bom e o que é mau para
a comunidade. Dai surgiu a justica, fundamentada numa rigorosa
igualdade de distribuicio (justica diqtributiva) e na vinganca coletiva
como forma de fortalecer os lacos de uniio entre os membros da
comunidade.

Com o sutgimento da proptiedade privada e da divisio social
do trabalho, a motal coletiva deu lugar 3 individual. A coletiva estava
limitada 2 comunidade, ou seja, restringia-se a gewns e a #ribo. Nio era
possivel, por outro lado, falar de qualidades morais do individuo; o
que contava era a comunidade. Assim, nio existiam as qualidades
pessoais, porque as atitudes que pudessem ser consideradas virtuosas
eram comuns a todos os membros da tribo. Nio havia, pois, 2
consciéncia da responsdbﬂidade. Estando o individual absorvido
pelo coletivo, ndo seria possivel falar de decisdo propria por parte
de alguém. Essa consciéncia da responsabilidade passou a existir a
partir do momento que as relagdes de produgio de uma sociedade
dividida em classes exigiram a divisio social do trabalho.

A partit do momento em que o individuo passou 2 se
responsabilizar pelos seus atos, considerando-os nio mais da
comunidade, mas atos seus com um significado para si e para o outro,
surgiu também a necessidade de uma reflexio sobre a significagio
do agir humano conforme vemos hoje. Queremos com 1sso dizet
que o surgimento da consciéncia da responsabilidade deu .on_geln
a reflexdo sobre o comportamento dos individuos, considerando-
se para isso o respeito a si mesmo e 2 liberdade. Falamos assim do
sutgimento da ética, como juizo a respeito das acOes em relacio as
normas ou ptincipios ndo escritos, mas interiorizados pelo individu.
Por essa interiorizacio, temos a consciéncia do dever em relagio a
nés mesmos e 4 humanidade. A discussao se desloca assim para o
significado do ser livre, tomando-se a liberdade como a condigio para
a moralidade. Cabe, entio, petguntar pelo que determina as ages,
uma vez que ji nio sio da comunidade, mas minhas. O julgamento
necessario que se faz sobte as mesmas diz respeito aos seus reflexos
na coletividade. _ ,

Iissa discussio sobre o comportamento moral, considerando-
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se para isto os costumes e o dever, surge na Grécia Antiga com o
filbsofo Sécrates. Este, ao deslocar a reflexdo sobre a natureza paraa
reflexio sobre 0 homem, teve o cuidado de questionar o fazer humano
em suas mais diferentes dimensdes. Abriu espago para a construgio
da ética como ramificacio da filosofia. Pensou-se, a partir de entio,
nas virtudes que podem fazer a felicidade do homem. Tratava-se da
ética das virtudes, fundamentada em regras para o compottamento,
tendo pot fim fundar uma moral. Assim ficamos vendo a ética até o
final do século XVIII, quando aparecem as reflexdes de Immanuel
Kant, um filésofo alemio, que viveu entre 1724 ¢ 1804.

Com Kant, a ética toma wma outra direcdo. Ao invés de
considerar as virtudes, ele passou a considerar a constituigio humana,
sendo esta formada pela sensibilidade e a razio. Deu-se conta de que
a nocio do dever ji esta contida no proprio homem, independente
do seu sabet ou ignorincia, independente de normas ou leis que lhe
sejam exteriores. Assim passou a ver as agdes humanas pelo seu lado
interno, sendo somente determinada pela vontade. A moralidade
passou a ser consequéncia da determinacio da razio pela vontade,
quando esta se faz boa em si mesmo. Ou seja, 2 moral se faz, segundo
Kant, pela autonomia da vontade, sendo esta determinada somente
pela razio. Mas, se o set humano é, ao mesmo tempo, razdo e
sensibilidade, nio podemos dizer se ele esta ou ndo agindo por dever,
uma vez que poderi agit conforme o dever ou mesmo contririo ao
dever. S6 hi, segundo ele, um norte para se definir a moralidade: o
imperativo categdrico. De acordo com este, cada um deve agir segundo a
maxima que possa se tornar lei universal, pois a maxima da vontade
que determina a agio pode se tornar lei universal da natureza.

Fica assim definido um principio transcendental como
referencial para a moralidade, como o proptio Kant diz: “O
imperativo categbrico é portanto sé um tnico, que ¢ este: .Age apenas
segundo uma mdxima tal gue possas av mesmo tenipo querer que ela se torne lei
universal”’® Nio se trata mais da ética das virtudes, mas da ética de
um principio transcendental. Este principio aparece aqui como Lei

'® KANT, Ymmanuel. Fundamentagiio da metafisica dos costumes. Tradugdo por Paulo
Quintella. Lisboa: Edi¢Ses 70. 120 p. (Colegio Textos Filoséficos, 7). Tradugiio de:
Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, p. 59. — Grifos do autor.
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para a moralidade, sendo a liberdade a condigio necessatia para a
sua aplicagao. ‘

A nossa reflexdo podetia se estendet, procu.tando uma resposta
mais abrangente para esse imperativo categdtico. Entendemos que
se faz necessario pensar a motal em seu sentido mais existencial.
Para isto, ao invés de um principio transcendental da subjetividade,
seria posto para a reflexdo um principio transcendental da existéncia.
Por enquanto, continuamos a pensat nessa intetiotizacio do
dever, concordando inclusive com o que afirma Matcos Bach: “O
desempenho ou realizagio moral é assunto interno e subjetivo. E a
partir de dentro que € determinada a condi¢io motal do agir humano.
Sio experiéncias e vivéncias que totfiam o homem bom e humano.
Voltar -as energias todas da vontade para o grande e podetoso
movimento do seu préprio set: eis a opgao fundamental”."’

Depois dessas consideracBes sobte a educagio e a moral,
podemos falar da Bioética, como a ética voltada para a vida. Ou
‘'seja, consideramos tudo aquilo que tem um significado moral diante
da vida, compreendendo-se para isto o tespeito 4 humanidade
demonstrado pelo respeito a vida. Trazemos agora para a discussio
o que diz Marilia Bernardes Marques sobte a Bioética, quando
considerada em relagdo a politica publica do Brasil.

De acordo com Marilia Bernardes, com o termo bloettca
expressamos muito mais do que uma disciplina, uma vez que, vista
em sua complexidade, trata-se muito mais de um conjunto de vozes.
Isso fica claro, segundo ela, quando nos damos conta de que estido
sob o dominio da bioética, as ciéncias naturais, bem como o direito,
a sociologia e a filosofia, além de outras disciplinas que procutam
ver pelas mais diversas perspectivas o significado da vida. Assim,
podemos afirmar que a bioética traz para a nossa reflexao os valores
que estio ligados a vida e 4 moralidade. Significa, pois, chamar a
atengio para que os clentistas, sejam eles enquanto pesquisadotes ou
profissionais que lidam direta ou indiretamente com as vidas, deem
uma atengdo especial ao significado ético daquilo que fazem e que

° BACH, J Marcos. Uma nova moral? O fim do sistema tradicional. Petropolis:
Vozes, 1982, p. 71.
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pensam em relaciio 2 vida nos seus mais diferentes aspectos.

Pensando nessa atencio especial de que falamos acima, tém-
se formado em todo mundo comissdes e comités de ética de carater
nacional e internacional, para tratar das “novas tecnologias genéticas
¢ patenteamento da vida, tecnologias conceptivas e de reprodugio
assistida, uso de tecidos fetais e de embribes humanos em pesquisas,
terapéuticas dos genes, transplantes de 6tgios, o conceito de morte
e o modo de motter (motte cetebral e eutandsia), primitivagio da
saude, politica e meio ambiente, expenmenta(;ao em animais e em
setes humanos e muitos outtos”.*

-Esse entendimento nos coloca diante da necessidade de uma
educacio sistematizada para isto. Ou seja, de acordo com o nosso
entendimento, faz-se necessatio educat para que a vida seja mais
dignificada pelo homem. Assim, no projeto de nés mesmos de
que faldvamos, cettamente devera estar presente uma proposta de
‘educacio para a vida, considerando-se para isto o respeito a0 outro
como libetdade. Nao basta, pottanto, os comités e comissoes de que
fala Marilia. Além disso, precisamos pensat na Bioética como ciéncia
que tem pot fim preparat o set humano pata o respeito 2 autonomia
do outto, enquanto vida, enquanto manifestagio da liberdade. Assim,
entendemos que os cutsos de formacio de professores deveriam
trazer em seus curticulos a sistematizacio do educar para o lidar com
a vida, uma vez que nio é somente os que lidam com a satide que
podem dignificar a vida. Isto pode sex feito todos os dias por quem
se ptopoe dedicar a sua vida a formagio das criangas e dos jovens,
conttibuindo assim para o que possam set as novas geragoes em
termos de cidadania.

Cajazeitas, 6 de maio de 1997

Y MARQUES, Marilia Betnardes. A Bioética na politica piiblica do Brasil. Biodica:
tevista publicada pelo Consetho Federal de Medicina, Brasilia, DE, v. 4, n. 2, p.
145-158, 1996, p. 8.
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A ETICA NA PRATICA EDUCATIVA 2

Ha uma estreita relagio entre ética e motal, mas ndo podemos
confundir estas duas coisas. Igualmente se pode estabelecet uma
certa relagio entre a ética e um cédigo de conduta, sem que este se
confunda com aquela. A aproxitnagio entre ética e moral vem da
otigem destes termos. A aptoximacio que se faz entte o codigo de
conduta e a ética se deve a relacio entre a2 moral e a lei.

Trata-se aqui de dois termos distintos, porém semelhantes em
seus significados terminoldgicos: ethos e mas ou mares. Entendiam os
gtegos por ethos o “modo de ser” ou o “catitet”, enquanto forma
de vida adquirida pelo ser humano. Mos ou mores € um termo latim
que significa respectivamente “costume” ou “costumes”. Assim,
tomando-se os termos por sua terminologia gtega ou latina,
chegamos ao entendimento de que ambos dizem tespeito a um estilo
de vida adotado ou adquirido pelo set humano, implicando assim
costumes que siao convertidos em modos de set, configurando-se
dai o cariter.

Os costumes muitas vezes sao convertidos em leis, para que
se possa regularizar o comportamento humano em sociedade. Mas,
outras vezes, a regulamenta¢ao de uma determinada forma de agir ou
de se comportar do ser humano advém de certas exigéncias relativas
a uma determinada forma de agir que é codificada ou expressa como
regras de comportamento que devem set observadas pelo individuo
em um determinado meio social ou numa relagio especifica
segundo o ambiente ou fun¢io social exercida pelas partes. Neste
caso, falamos de codigo de conduta, que consiste em regulamentar
o comportamento humano segundo a exigéncia de uma profissio,
associagio, clube etc.

Nizo ha assim como negar a relacio entre cédigo de conduta
e ética, assim como nao negamos a trelacido entre a ética e a moral.
Quando dizemos mos ou mores, na verdade, estamos nos referindo,
em termos latinos, a costumes como normas que se adquite por

* Palestra profetida no CEPROMM (Centro de Estudo e Promogso da Mulhes
Marginalizada), no dia 28 de outubro de 2005, em Campinas-SP.
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habitos. O tetmo grego — ethos — sinaliza para o mesmo sentido:
“modo de set” que se adquire ou alcanga, como sendo também
tegras que otientam o comportamento humano e que s3o adquiridas
pelo habito. A diferenga entre o que sejam estas regras adquiridas
por hébito com o que expressa o cédigo de conduta estd no fato
de que os “costumes” nao sio adotados a partir de um conjunto de
normas expressas por escrito para regulamentar o comportamento,
conforme ocotte com o codigo de conduta. Ao invés disto, temos
um modo de agir que vai se configurando a partir do momento que
fazem parte da nossa cultura certos modos de ser e de agir. O convivio
com os outros, que comega na vida familiar, interfere no nosso jeito
de set, de forma que nos acostumamos com um determinado modo
de vida. Diferentemente, o cédigo de conduta nos leva a agir de uma
forma coercitiva até chegar a0 momento em que passa a fazer parte
dos nossos costumes um modo de comportamento, conforme seja a
profissio ou o lugar em que nos encontramos socialmente.

Fica a discussio em torno do que sejam ética e moral. Em
principio, poderiamos dizer que se trata de uma mesma coisa,
considerando-se o que sio segundo a terminologia das respectivas
palavras. Mas, ao longo do pensamento humano, tem oscilado o
modo de compreender o que seja a ética ou a moral. Se tomamos os
costumes como teferéncia, parece que a nossa cultura nos oferece um
conjunto de principios e de valores que determinam como devemos
nos comportat. Podemos assim pensar numa moral objetiva, e ai até
podetiamos pensar em termos hegelianos para a nossa compreensiao
do que seja a moralidade. O Espirito objetivo seria responsavel por
isto que chamamos moral, cabendo a cada um a motralidade que se
firma a partir do nosso espirito subjetivo. Mas nio € nossa intencao
entrar nesta discussio aqui. O que queremos anunciar com isto €
apenas a indicagio das diferentes formas pelas quais a ética e a moral
foram concebidas pelos diversos filésofos ao longo da histéria.
Neste sentido, podemos perguntar pelo que se pode entender agora
por cada uma dessas coisas.

Ha quem afirme, nos dias de hoje, que a ética € a ciéncia da
moral. Esta, por sua vez, passa a ser 0 objeto para o qual se volta
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uma ciéncia. Entrar nesta discussdo aqui requer uma reflexio sobre
o que se pode entender por ciéncia e por filosofia; ji a ética deixa
de ser uma ramificagio da Filosofia, conforme se entendeu desde
Aristételes. Mas este, a0 se voltar para ética, pensava em termos
de normatividade, permitindo-se falar de uma ética voltada para as
virtudes e os vicios. Até Kant, prevaleceu o entendimento de que
a etica seria a determinacido dos principios orientadores para um
comportamento virtuoso. Pensava-se assim em um conjunto de
normas assimiladas e aceitas livremente pelo individuo humano para
bem comporta-se em suas relagdes com os outros.

Immanuel Kant, no século XVIII, traz uma outra discussio
para o sentido que se pode dar a moral. Fala em termos de uma
melafisica dos costumes para se referir 4 ética, considerando a moral
compreendida a partir de um imperativo categérico. O ser humano,
‘a0 invés de se preocupar com as virtudes, deve ter e, por isso,
procurar seguir determinadas notmas de comportamento; deve
aténtar, segundo Kant, para um agir segundo maximas que possam
se transformar em leis universais da natureza. Deste modo, ninguém
faria do ser humano um meio, mas somente um fitn em si mesmo,
tendo apenas um comportamento regrado pelo dever. Agir conforme
o imperativo categdrico passaria assim a um agir pelo dever e ndo
conforme o dever € muito menos contra o devet.

A metafisica dos cosinmes, segundo este entendimento kantiano,
estava voltada para a investigagio sobre o cumprimento do imperativo
categérico, sem cobrar exemplos de moralidade, mas apontando para
uma boa-vontade que ¢ boa em si mesma, sabendo-se que, nesta boa
vontade, se funda o principio para um agir pelo dever, preservando-
se a autonomia de cada um.

Voltar-se nos dias de hoje para a ética como ciéncia é considetar
uma irivestigagdo sobfe a moral. Mas esta passa 2 condi¢io de objeto
de uma ciéncia especifica. A moral volta assim a ser associada aos
costumes, sendo estes especificos de uma determinada época, lugar
ou cultura. Eliminam-se assim aspectos universais do que se tem
como moral. Para se refletit sobre estes aspectos, setia necessatio,
como o diz Adolfo Sianchez Vazquez, uma meta-ética, tendo como
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fim estudar a natureza, a funcio e a justificacio dos juizos morais.”
Enquanto isso, para ele, “4 éfica é a teoria ou ciéncia do comportamento moral
dos homens em sociedade. O seja, € a ciéncia de uma forma especifica de
comportamento humano” ?

Entendemos que se faga desnecessarlo se falar cle uma wela-
ética, para se considerar o comportamento humano moral a partir da
sua natureza e funcio ou dos principios morais que o fundamentam.
A meta-ética ndo deixa de ser a propria ética, tomada em seu
sentido filos6fico. Assim, ao invés de se prender as questdes da
moral historicamente compreendidas, estende-se ao que ha de mais
universal no modo de agir humano. Trata-se assim de genetalizacBes
de problemas a partir do que se firma como especificidade da conduta
humana numa situagio dada. Por isso torna-se compreensivel quando
alguém diz que a ética é tradicionalmente “entendida como um
estudo ou uma reflexio, cientifica ou filoséfica, e eventualmente até
teoldgica, sobre 0s costumes ou sobre as a¢bes humanas” E, pois,
seguindo esta perspectiva mais tradicional que se pode afirmar que
“A Btica é um ramo da Filosofia; é 2 Filosofia Moral, ou o pensamento
filoséfico acerca da moralidade, dos problemas morais e dos juizos
orais”

Seja compreendida como ciéncia ou como um ramo da
Filosofia, como o diz Frankena, a ética esta voltada para as normas,
os principios e os valores que orientam o comportamento humano,
seja em relagdo aos outros, no aqui e no agora, seja em relagao ao seu
meio, que é natural e humano, considerando as futuras gera¢Ses. Por

? Cf. VAZQUEZ, Adolfo Séinchez. Efica. Tradugio por Jodo DellAnna. 5. ed.
Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1982. 270 p. (Colegdo Perspectiva do Ho-
mem, 46 Sére Filosofia). Tradugio de: Etica, p- 9

® vAZQUEZ, Adolfo Sinchez. Erica. Tradugio por Jofio Dell’Anna. 5. ed. Rio de
Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1982. 270 p. (Colegdo Perspectiva do Homem, 46,
Série Filosofia) Tradugio de: Btica, p. 12. — Grifos do autor.

24 VALLS, Alvaro L. M. O gue € ica. 3. ed. Sio Paulo Btasl]lense 1989 88 p. (Co-
legdo Primetros Passos, 177), p. 7.

» FRANKENA, William K. Efia. Tradugio por Le6nidas Hegenberg e Octanny
Silveira da Mota. Rio de Janeiro: Zahar, 1969. 144 p. (Colegdo Curso Moderno de
filosofia). Traducdo de: Ethics, 16.
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assim set, podemos afirmar que a ética € toda reflexdo que parte de
ptoblemas pratico-morais, tendo por fim orientar a conduta humana
em diferentes situagdes, tempos e lugares, sendo também julgamento
do seu comportamento e do comportamento dos outros a partir de
um referencial constituido pelos valores, principios e normas que
expressam 2 moral humana numa determinada época e lugar.

Com base no que afirmamos aqui, trazemos para a discussio
tanto o que seja a moral como também o que sao problemas pratico-
morais que setvem de referéncias para a nossa reflexdo. Assim,
podemos concordar com Vizquez quando afirma o seguinte:

A moral é um sistema de normas, principios ¢ valores, segundo o qual 540
regulamentadas as relagies miituas entre os individuos on entre estes ¢ a
comunidade, de tal mancira que estas normas, dotadas de um cariter historico e
social, sejam acatadas Kvres e conscientemente, por uma convicgdo intima, e nio

de uma maneira mecinica, externa ou impessoal®®

Port tris disto que se entende por moral estio os chamados
ptoblemas pritico-morais, que podem ser assim exemplificados:

e Ontem, fiz uma promessa a um amigo, mas hoje percebo

que o cumprimento dessa promessa me causara prejuizos.
- Devo ou nfo cumprir a promessa feita a0 meu amigo?

¢ Devem ser condenados os soldados que executaram os
ctimes nazistas na Segunda Guerra Mundial, mesmo
sabendo-se que eles cumpriam ordens militares?

e Devo sempre dizer a verdade ou ha ocasides em que devo
mentir?

e Encontro-me numa guetra de invasio e sel que um amigo
meu estd colaborando com o inimigo. Devo ficar calado
em nome da nossa amizade ou devo denuncia-lo como
traidor?

* VAZQUEZ, op. cit., p. 69. — Grifos do autor.
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Ao considerarmos esses problemas pritico-morais, podemos
ainda dizer que compete a ética refletir também sobre questSes
como: C

e A eutanisia deve ser permitida ou proibida?
O aborto deve ser permitido ou nio?
Que significado pode ter a matan¢a indiscriminada de
animais ou a tortura deles?

® A tecnologia genética deve ser aceita de forma
incondicional?

® Qual o compromisso que tenho com as novas geragoes: o
tratamento que dou hoje 20 meio ambiente nio exptressa
o nivel de compromisso que tenho com as geracdes
futuras?

¢ Que significado pode ter o meu comportamento de
professot em sala de aula, quando ignoto as experiéncias
individuais de cada aluno, deixando de enxerga-lo como
ser humano? ,

¢ Qualaresponsabilidade que tenho em relagio ao contetido
que pretendo passar aos alunos com uma determinada
disciplina? '

Compreendendo assim a ética nao da para se negar o carater
filoséfico que ela comporta. Mesmo pata quem é uma ciéncia, a
ética ndo se afasta das questSes filoséficas, pot serem elas de cariter
unversal, diferentemente dos problemas pritico-morais, vistos na
singularidade dos atos humanos. Vazquez, por exemplo, toma a ética
em seu sentido cientifico, mas nio esquece de afirmar o seguinte:
“Uma ética cientifica pressupSe necessariamente uma concepgiao
filosofica imanentista e racionalista do mundo e do homem, na qual
se eliminem instAncias ou fatores extramundanos ou super-humanos
e itracionais”?’ E partindo deste entendimento que se considera
como problemas éticos aqueles que perguntam pelas telacdes
entre liberdade e determinismo, bem como sobre a liberdade e a

14, Tbid., p. 17.
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necessidade, pot exemplo. Mas sdo também éticos os problemas com
que nos defrontamos no momento em que temos que considerar
juizos de valor para bem julgar o nosso comportzimcnto e o dos
outros. E refletindo sobre todos esses problemas, a ética visa, entre
outras coisas,

e 2 obrigatoriedade moral nas mais diferentes atitudes que
possam atingir o outro, seja direta ou indiretamente;
a liberdade e a tesponsabilidade;
2 justica e o bem-estar humano, sejam em meio a
coletividade ou nio;
o tespeito 20 set humano e a natuteza em geral;
o cuidado com o outro e com o meio-ambiente.

Assim, na pratica docente, a ética deve ser a reflexdo que
ptocura situar cada uma das atitudes de quem ensina e de quem
aptende em relagio aos outros, considerando-se o bem que podera
ptopotcionar (ou nao) aos outros na experiéncia pedagogica.

Podemos pattit daqui para pensarmos em como se configura
a ética na pratica pedagdgica mais especificamente. E, na pratica
pedagdgica, certamente encontratemos a necessidade de afirmagoes
que nos colocam diante de um modo mais pratico de pensatmos o
que seja a moralidade humana, quando pensamos no comportamento
de quem lida com a educacio, seja na condigio de professor, gestor
ou de servidor em geral que atua no ambito da educacgao escolat, mas
também no comportamento daqueles que lidam com a educagao na
condicio de pai ou de mae.

‘Diante da nossa pratica educativa, nos perguntamos pela
nossa tesponsabilidade perante o outro e a nés mesmos. De que
modo posso me colocat diante do educando, seja meu aluno ou meu
filho, se ndo penso na liberdade e na tesponsabilidade com que devo
atuar como educadot? Eu nio posso perder de vista o que significa
a justica e o bem-estatr humano, que busco no momento em que me
dou 4 pratica educativa. F pensando nesta justica e neste bem-estar
humano, que tenho que colocar a necessidade de respeito ao outro
enquanto set humano, lembrando sempre que se trata de respeitar
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também a natureza que se encontta em mim mesmo, mas que, de
alguma forma, ocupa todo o espago em minha volta.

Como deve se configurar o comportamento humano no ato
de educar? Este comportamento se configura a medida em que o
educador few gue fazer uma séric de operagdes que indicam a sua
postuta ética diante daquele que aprende, mas também diante daquele
que ensina. E neste momento escutamos um certo Zew de que, pata
Esnst Tugendhat, define o que seja efetivamente um juizo motal,
considerando-se todo “ter que” que se expressa como sentenga
fundada nas regras da razio, na condigio de imperativo que pode set
assettdrico, hipotético ou categdrico.

Levando-se todo entendimento que se pode ter aqui
relacionado ao que seja a ézca, pensamos em tudo que também possa
dizer a respeito 2 vida humana em relacdo com o outro, quando
esta relagio implica um ensinar e um aprender. O “tem de” implica
um “dever ser” que estd colocado na ordem do agif pelo devet,
conforme o entendimento kantiano. Assim, no cotidiano da nossa
pratica educativa, deparamo-nos coistantemernte com a necessidade
de ressaltarmos o que € belo e o que é bom no nosso modo de
encarat o ctescimento do outto em seu sentido mais humano. Pot
isso, para se falar de pratica educativa em que se constata toda uma
investigacio do que se deve e do que n3o se deve, sempre a partir de

“tem de”, lembramos, entre outros, Paulo Preire.

Paulo Freite anuncia a postura ética de quem lida com a
educacio, quando pensa a pratica pedagdgica a partir da critica. A
responsabilidade que temos em relagio aquilo que fazemos da nossa
ptitica educativa nos leva a uma reflexéio sobre o significado desta
pratica, de forma que se pode evitar um blablabld em que se torna
uma teotia divorciada da pritica, assim como se pode evitar um puro
ativismo, desvinculando-se a pratica da teotia. Por isso, na Pedagogia
da autonomia, Paulo Freire nos diz que a relagio Teotia/Pritica exige
a reflexdo critica sobre a praﬁca pois € esta reflexio critica que evita
esse blablabla e esse ativismo.?®

** FREIRE, Paulo. Pedagggia da autonomsia: sabetes necessitios 3 Pritica educativa.
30. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2004. 148 p. (Colecio Leitura), p. 22
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Partindo-se do entendimento de que a nossa postura ética
diante do mundo comega no modo pelo qual pensamos 2 educagio,
ndo podemos ignorar a necessidade de compreendet o que significa
o ensinar e o aprendet como priticas pedagdgicas. Este ensinat e este
aprender ndo terdo lugar nas relacdes humanas, se n3o consideramos
a existéncia de educadores e educandos que se insetem no processo
educativo, considerando as possibilidades de crescimento de todos
os envolvidos no processo. Desse modo, a discéncia € tio impottante
quanto a docéncia, pois utma nio teria existéncia sem a outra. Mas, se
pensamos em termos de escola ou de uma instituicio voltada para
o principio educativo, insetem-se fniesse processo os que lidam, de
uma forma ou de outra, com a pritica educativa. Assim, o agente
administrativo, bem como o porteito ou o diretor da instituicio
ptecisam ser respeitados em sua liberdade, mas tém que, de igual
modo, sentirem-se parte de um processo que se estende para a
formacio humana, respeitando também os outros.

Quando nos sentimos patte neste processo, dando-nos conta
do que nos € possivel fazet para conttibuirmos com o ctescimento
humano que toma cotrpo na pessoa do educando, alcangamos o que
Paulo Freite chama de autenticidade exigida pela pratica de ensinar e
de aprendet. E neste sentido que ele nos diz que, “Quando vivemos
a autenticidade exigida pela pritica de ensinar-aptender participamos
de uma experiéncia total, ditetiva, politica, ideolégica, gnosiolégica,
pedagogica, estética e ética, em que a boniteza deve achat-se de maos
dadas com a decéncia e com a seriedade”® Mas como isto seria
possivel sem que nos fossem dada a possibilidade de atuarmos no
mundo com liberdade e responsabilidade? E em um momento assim
que perguntamos pela nossa moralidade. Até que ponto somos
éticos, quando, por alguma raziio, negamos o espaco para a decéncia
e a sertedade em nossa pritica educativa?

Fico pensando em quanto etramos quando ignotamos o
mundo mfantil no cotidiano da escola, bem como no cotidiano da
nossa vida familiar. John Dewey nos diz que o mundo da ctianga “é
um mundo de pessoas e de interesses pessoais, nio um sistema de

® Id., Tbid., p. 24.
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fatos ou leis”.*® Mas nds ignoramos isto em nossa pratica educativa.
O mundo dos fatos e das leis é o nosso mundo, o mundo do adulto.
Setd que nio tem mnisto alguma implicagio moral? Qual, entio, o
significado ético dessa nossa maneira de agir em relagio 4 crianga,
quando impomos para ela aquilo que é nosso?

No século XVIII, Jean-Jacques Rousseau contestou a pratica
educativa daqueles que faziam da crianga um adulto em miniatura.
No século XXI, contemplamos algo patecido com o que ocortia
na época de Rousseau. Os adultos continuam tratando as criangas
como se elas fossem adultas; porém, agora, o sentido de ser adulto
e o de set ctianc¢a tomam uma outra perspectiva. Ja nao se trata de
ignorar a crianga, quando se faz dela o adulto em miniatura. Ao invés
disto, evidencia-se a crianga, contrapondo-se ao seu mundo um outro
mundo, impondo-lhe modos de ser e de agir que devem ser por ela
imitados, sem nos darmos conta de que esses modos de ser e de agir
sdo ditados pelo mundo dos fatos e das leis, que se configura a partir
da fragmentagio que, por sua vez, também se contrapde ao que é
ptoptio do mundo infantil.

Dewey nos diz que a vida da crianga acaba se fragmentando
quando ela vai para a escola. Isso acontece porque sai de um mundo,
onde tudo é tinico, para se deparar com diferentes disciplinas,
matérias classificadas. A iniciativa de Célestin Freinet de construir
uma escola dinimica, situando-a em um ambiente que dé uma
certa continuidade da vida familiar ou doméstica, fol uma tentativa
de trazet para a vida escolar uma pratica educativa que Rousseau
indicou para ser efetivada como educagio conforme a natureza,
mas recomendada como educagio doméstica. Assim, pensar na
possibilidade de se ter uma escola onde se possa pensar a unidade do
mundo infantil na associa¢io da educacio com o trabalho, ao modo
de Freinet, pode set uma tesposta 4 petgunta que se faz quando se
petrgunta pela postura ética de quem conduz o processo educativo,
ignorando as diferen¢as de mundos, quando posto em discussio o
que ¢é pertinente 4 ctianga e ao adulto. Talvez assim a fragmentagio

® DEWYE, John. Vida ¢ edneagiio. Tradugio Anisio S. Teixeira. SGo Paulo: Abzil
Cultural, 1980. p. 107-192. (Colegio Os Pensadores), p. 138.
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ressaltada por Dewey possa ser contornada, de forma que nio se
quebre a unidade com que esta familiarizada a crianca.

Mas, quando falamos da pratica educativa, considerando o que
podemos fazer em termos éticos, deparamos com as mais diferentes
posturas de quem se coloca a frente do processo na condi¢io de
professor ou pedugogo. Refiro-me aqui ao pedagogo, porque me patece
nao se restringir a ele o compromisso com o ensino, a pesquisa e
a extensio. Além desse compromisso, estd o compromisso mais
objetivo com a investigagao da pratica pedagogica em geral. Investigar
esta prética consiste em se debrucar sobre as mais diferentes questGes
relacionadas a vida escolar, bem como sobre o processo educacional
como um todo. Isto nido elimina a possibilidade de outros, nio
pedagogos, também buscarem explicacSes para as questdes da
educacio em seu sentido mais geral, mas, do ponto de vista formal,
¢ o pedagogo, o cientista da educacio por exceléncia.

Quando fago esta referéncia ao pedagogo, ndo estou querendo
que pensemos ser ele o professor pesqguisader. Visto do ponto de vista
moral, todo professor é um pesquisador. A nossa postura ética indica
a necessidade de pensar a pesquisa como parte do cotidiano de todo
professor, de modo que ndo pode haver o ensino sem pesquisa, como
o diz Paulo Freire. E o proprio Paulo Freire enfatiza que, da mesma
forma que nao ha ensino sem pesquisa, nao ha também pesquisa
sem ensino. Isso acontece porque, como ele diz,

Enquanto ensiho continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
‘busco, porque indaguei, porque indago e-me indago. Pesquiso patra
constatar, constando, intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda nio conheco e comunicar ou
anunciar a novidade.?! '

Podemos ver nisso também a postura ética de quem ensina.
E quem nio ensina? Todos nds ensinamos alguma coisa, mas em se
tratando de professor, este o faz de uma forma sistematica, pautando
sua vida profissional pela busca do novo que deve anunciar aos

*! FREIRE, op. cit., p. 29.
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outros, para que estes possam também crescer, inclusive adquirindo
possibilidades maiores de pesquisa do novo. Este entendimento, que
traz a presenca de Paulo Freire no nosso modo de pensar a pratica
pedagogica, afasta a ideia de que uns sido professores pesquisadores;
outros, ndo. Nuina nota de pé-de-pagina, Freire nos diz o segumte a
respeito disto:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha de pesquisador no professor ndo ¢ uma qualidade
ou forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte
da natureza da pratica docente a indagacio, a busca, a pesquisa. O
de que se precisa é que, em sua formagio permanente, o professot
se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.’

Como separar a ética dessa pratica docente? Como sepatar
a moralidade do professor, que, sabendo-se professor,’ sabe-
se pesquisador? Mas a postura ética desse professor, que € assim
também pesquisador, nio esbarra ai. A sua responsabilidade com
o processo educativo faz dele wm permanente investigador do que
podera facilitar o ensino e a aprendizagem. Mas a moralidade, muitas
vezes, se converte em imoralidade, quando o professor, ao invés de
buscar uma forma de viabilizagio do ensino-aprendizagem, torna-se
um facilitador de notas, aquele que encontra meios para que o aluno
adquira o titulo, ndo o saber. Nido ¢ também necessario petguntar pela
postura ética de um docente assim? Nao é até necessario perguntar
se faz jus o tratamento que se di a ele tratando-o de professor?
Serd que fechando os olhos para esses modelos de professor, ndo
estamos contribuindo também com a desmoralizacio da escola?
Sera que também nio acabamos sendo coniventes com esse tipo de
pratica, quando i 1gnoramos ou fazemos de conta que nio sabemos
dessa pratica? ‘

Facilitar a vida do aluno segundo essa férmula aqu referida
é também um modo de negar a capacidade do educando superatr
as suas limitacdes e avangar em sua aprendizagem. Em momento

*214., Ibid., Nota de Pé-de-Pigina, p. 29.
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postetiot, alguém que tem hoje a vida facilitada pelo acesso facil ao
“sucesso” escolar, amanhi, poderi se dar conta do desperdicio de
uma vida, depararido—se com o fracasso que, um dia, teve nome de
“sucesso”.

O tespeito a0 aluno se dé, pois, quando sua experiencia de vida
¢ considerada na pratica educativa. Qual o valor que isso tem para o
aluno? Isto é: o que vale a vida que ele conhece, a experiéncia por ele
vivida? Em que ptincipio podemos nos agarrar para considerarmos
a importincia do cotidiano vivido pelo aluno?

Temos aqui perguntas que nos levam a ética. A ética que
aparece quando tefletimos sobre a experiéncia que tém os alunos,
perguntando pela realidade que os envolve, associando-a 2
“disciplina cujo conteudo se ensina”, podendo-se, entdo, perguntar
pela realidade agressiva onde a violéncia é uma constante, fazendo
a convivéncia das pessoas mais com a morte do que com a vida,
conforme observa Paulo Freire. E seguindo com este entendimento,
ele nos diz o seguinte:

Pot que nio estabelecer uma “intimidade” entre ao saberes
curriculares fundamentais a0s alunos e a experiéncia social que eles
tém como individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas
e ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres
da cidade? A ética de classe embutida neste descaso? Potque, dird
um educador reacionatriamente pragmatico, a escola ndo tem nada
que ver com isso. A escola nio é partido. Ela tem que ensinar os
contetdos, transfeti-los aos alunos. Aprendidos, esses operam por

st mesmos.>

Somente uma postura ética explicars a necessidade dessas
interrogacdes, dessa procura pela experiéncia do educando. Desse
modo, também podemos afirmar que é gracas a uma postura ética
que se pergunta pela ética que consiste em justificar os meios pelos
fins ou justificar uma certa “neutralidade” da escola que é apresentada
a0 aluno sem nenhum compromisso com ele. Neste sentido, falamos

* 1d., Tbid., p. 30-31.
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de uma ética que, ao invés de ter a investigacio do comportamento
moral como fundamento, tendo em vista a necessidade de esclarecer
as razdes pelas o_iuais a moral se firma em modo normativo mas
n20 coercitivo, € muito mais uma ética que tem por fim justificar a
ideologia de uma determinada moral em nome de uma necessidade
social existente. As doutrinas éticas que se fundam nesse modo de set
“elevam os seus principios e as suas normas 2 categotia de principios
e normais universais, validos para qualquer moral”.* E a partir de
uma doutrina assim que podemos compreendet a referéncia de Paulo
Freire a “ética de classe” que, segundo ele, se encontra embutida no
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade.

Dai poder afirmar com Paulo Freite a necessidade de ética
na pratica educativa. E Paulo Freire da um passo a mais e diz da
necessidade também de uma estética. Assim, segundo ele, “Ensinar
exige estética e ética”” Assim, o belo e o bem se confundem,
fazendo-nos lembrar Platio, quando coloca em um mesmo patamar
o belo, o bem e o justo. A estética e a ética, referidas por Freire,
se estabelecem na pratica educativa quando, nesta, a moralidade se
encontra com o belo: “A necessitia promogio da ingenuidade a
criticidade ndo pode ou nio deve ser feita a distancia de uma rigotosa
formagio ética ao lado sempre da estética. Decéncia € boniteza de
mios dadas”* Bsti aqui o encontro da estética com a ética. E o
que ocorre a partir do momento em dque se promove a passagem
da ingenuidade 4 ctiticidade. Esta passagem nao é um bem? E esta
passagem também ndo expressa um certo encanto? Neste encanto
n3o esta a beleza com que se da a efetivagao da consciéncia ctitica?

O encontro da decéncia com a beleza se di quando nos
convertemos em seres éticos. E isso acontece porque nds, homens
e mulheres, enquanto seres histérico-sociais, “nos tornamos capazes
de comparat, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de
rompet, pot tudo isso nos fazemos setes éticos”.”’ Seguindo com

VAZQUEZ op. cit., p. 10.
FREIRE op. cit., p. 32.

**1d.,, Ibid., p- 32.
“1d., Thid., p. 33.
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este entendimento, Paulo Freire nos diz o seguinte:

E pot isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhat o que ha de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o seu carater formador. Se se
respeita a natureza do set humano, o ensino dos conteddos nio
pode dar-se alheio 2 formagio moral do educando.®

Mas uma outra coisa que nao pode set esquecida na pratica
educativa é a cotagem. O educador precisa de coragem para dizer
ndo a uma série de atitudes dos que estdo a frente do processo
educativo. Na escola, assim como na familia, na igteja ou mesmo
na tua, precisamos denunciat as discriminagOes sociais, sejam estas
referentes 2 classe social a que pertence o individuo ou referentes ao
compottamento afetivo-sexual adotado poz ele, bem como referente a
- sua taca ou religido. Desse modo, na nossa pratica educativa, devemos
dizer ndo as mais diferentes formas de disctiminacio, firmando-se
assim a nossa postura ética no nosso compromisso com a educagao.
Isso significa também aceitar desafios: encarar o que nos ¢ diferente,
bem como aquilo que nos patece novo, estranho, da mesma forma
que precisamos encarat o velho, o que nos parece ultrapassado, mas
que faz patte do modo de set dos que se encontram ao nosso lado
ou em nossa companhia.

A ética na pratica educativa pergunta pelo presente ¢ pelo
futuro dos educandos, tendo em vista uma educagdo que possa
colocar na ordem do dia a pteparagio pata a vida que a escola deve
~ oferecer. Pensando numa escola assim, Freinet procurou responder a
insatisfacio humana diante de uma escola “centrada na matéria a ser
ensinada e nos programas que definiam essa matéria”, precisando-a e
hietaquizando-a, de forma que, na organizagio escolat, os professores
¢ 0s alunos ficassem a ela submetidos.”

* 1d., Ihid., p. 33.

¥ FREINET, Célestin. Para uma escola do povo: guia pratico para a organiza¢io Ma-
terdal, técnica ¢ pedagbgica da escola popular. Tradugio Eduatdo Branddo. 2. ed.
Sdo Paulo Mattins Fontes, 2001. 142 p. (Psicologia e pedagogia). Tradugio de:
L’école moderne francaise, p. 9.
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E ainda essa mesma escola, tejeitada por Freinet no século
XX, que fora também combatida por Rousseau no século XVIII,
que, segundo Dewey, pede que “ignotemos e combatamos mesmo
as particularidades individuais, as fantasias e as experiéncias pessoais
da crianga”. Mas, como acrescenta o mesmo autor, “Sio exatamente
essas colsas que devemos evitar e eliminar. Como educadores”
— continua Dewey —, “nossa tarefa é precisamente substituir
essas impressoes fugazes e superficiais por uma realidade estavel
légica™. ¥ . ‘

Vemos, assim, que é preciso disposi¢do para se considerar
as diferengas individuais na expetiéncia educativa. Mas nio setia
possivel tomar como teferencial essas diferengas, que por sua
vez se expressam na expetiéncia humana de cada um, sem que o
ser humano, compromissado com a educagio, se vblﬁ; pata o ser
humano, perguntando-se por st mesmo. A divisa de Sdcrates se torna
asstm atual: € preciso o ser humano conhecer-se a'si mesmo. A partir
desse conhecimento, damo-nos conta das nossas difetencas e, pot
analogia a n6s mesmos, pensamos sobre o sexr humano que quetemos
formados. Dai a atencdo voltat-se pata a ctianga, considerando a
sua especificidade no momento de educar. Totna-se imprescindivel,
na pratica educativa, refletirmos sobre os valotes que estdo por tris
de toda conduta que deve ser considerada no ato de educar. Mas
somente comprometidos moralmente com a formacio humana, esta
reflexiio sobre nés mesmos passara a fazer patte do cotidiano da
nossa pratica pedagégica. Deste modo, podemos entio pensat nos
outros que queremos educados. ’

“ DEWYE, op. cit., p. 139.
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EDUCACAOQO. PRODUCAQ E SOCIALIZACAQO DE
 CONHECIMENTOS #*

O tema, que tomamos aqui para a nossa reflexio, isto §é,
“Educac;ao produ(;ao e socializagio de conhecimentos”, traz para a
nossa discussdo algumas questdes, a saber: o significado da educagio,
a producio de conhecimentos e a sua socializacio. Fstas questdes
requerem uma reflexio em torno do que se pode saber em termos
de conhecimento e educagio, considerando-se a possibilidade (ou
nio) de se pensar. no conhecimento como produto, bem como de
se pensar a educagio como produtora de conhecimentos. Somente
a partir do entendimento que nos coloca diante destas coisas é que
podemos perguntar pela socializacio do conhecimento, tomando-se
novamente a educagio como referéncia, para se saber da possibilidade
de se ter também a educagio como responsivel pela socializagio de
conhecimentos.

O que o tema nio nos diz, mas esta implicito nele, é um
perguntar pelo que seja a educagdo, bem como pelo que seja o
conhecimento. Mas, no meu entendimento, as questdes a respeito
da educagio e do conhecimento, bem como da producio e da
socializacio deste, sio precedidas por outras questdes, sem as quais
ndo podemos refletir satisfatoriamente em torno do que se quet
saber a respeito do conhecimento e da educagio. A préptia questio
da socializagdo do conhecimento, que vem associada 4 produgio do
mesmo, requer uma reflexio antetior que nos remete a Antropologia
Filosofica e a Teleologia.

Perguntamos, pois, antes de qualquer reflexio proposta
pelo tema, pelo que seja o ser humano e os seus fins. Somente
assim € possivel dizer que hi possibilidade de educacgio, mas nio
de qualquer uma, e sim de uma educacio especifica, visando a
producio e a socializagio do conhecimento. A pergunta pelo que
seja 0 homem, tomando-se este aqui em seu sentido tnais geral e,

“* Palestra apresentada em Mesa-Redonda, na II Semana de Pedagogia promovi-
da pela Unidade Académica de Educagdo do CFP-UGCG, Cajazeiras-PB, no dia
21 de setembtro de 2006,
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portanto, assegurando-se o direito a universalidade de um conceito,
é uma pergunta que nos remete i questio dos valores. Assim, se
perguntamos pelo ser humano e os seus fins, certamente estamos
perguntando pela validade de sua existéncia, assegurada pelos valores
de ordem moral que perpassam pela questio ética, muitas vezes
esquecida quando tratamos do conhecimento e, partlcularmente da
educagio. ‘ ‘

Refletindo sobre a educacio, dou-me conta de uma certa
filiagio que encontramos entre ela mesma ¢ o conhecimento, o
que também pode ser dito em sentido contratio, isto é, indo-se do
conhecimento a educagio. Orientam-nos no mundo pot um cetto
modo de conhecer, mas também partimos de um certo modo de
conthecer para nos orientamos no mundo. Isto foi assim desde os
tempos mais remotos da humanidade. Nio setia possivel andar, dar
um passo a mais para frente, sem que se tivesse a certeza de poder
pisar em um determinado lugar e movimentar-se para frente. A
decisio de avancar um passo a mais teria que ser determinada pela
certeza de um determinado podet: poder pisar, relacionado a um
poder andar numa diregio previamente estabelecida.

Pensando nesse poder pisar, ou nesse poder andar para
frente, lembro-me da hist6ria da educacdo associada 2 hist6ria do
conhecimento, quando nos situamos em relagao a formagio humana
petseguida pelos gregos, bem como em relagio 2 filosofia que foi'se
construindo a partit da iniciativa dos gregos de perseguir um modo
determinado de educar. F certo que algo semelhante aconteceu
com outros povos, sendo exemplo destes, os egipcios, que setviram
de modelo para os préprios gregos, sem queéter também afirmat
com isto a imitagdo pura e simples da educacio egipcia pela grega
Apenas me refiro 20 intercimbio cultural entre diferentes povos que
vai sendo responsavel por determinadas formas de pensar e de ag1r
vetificadas na afirmacio pedagogca em difefentes culturas.

‘J4 na Grécia Antiga, que’é apresentada por Homero, vamos
encontrar um ideal de homem que tem sido perseguido em todo
Ocidente, passandopelasdiferentes épocas dahistétiahumana; quando
diferentes modos de pensar e de fazer a educagio se estabelecem,

4
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mas, de uma forma ou de outra, nio se abandona um ideal prescrito
pelo modelo gtego, que se tornou universalmente conhecido como
Paideia, isto é, a formagio do homem grego, que ja estava configurada
em Homero, seja na Iliada ou na Odisséia. Podemos assim afirmar
com toda cetteza que se trata simplesmente da formagdo humana
que se persegue historicamente. Se o modelo que perseguimos € o
gtego, isto ndo nega que existam outros modelos que possam sex
considerados neste sentido, mas que, independentemente do modelo,
todos os povos, seja no presente ou 1o passado, tém procurado a
educagio. E, pois, pensando nesta busca da educagao, que Werner
Jaeger, pot exemplo, afitma em sua Paideia, que “Todo povo que
atinge um certo grau de desenvolvimento sente-se naturalmente
inclinado a pratica da educagdo”. E, continuando com sua reflexio,
ele diz que a educagio “é o principio por meio do qual a comunidade
humana conserva e transmite sua peculiaridade fisica e espiritual”.®
Assim, se afirmamos que os diferentes povos perseguiram um ideal
de educacio e continuam o perseguindo agora, estamos dizendo que
todos os povos perseguirio sempre uma formagao fisica e espiritual,
que também procuram conservar e transmitir a geragOes futuras,
configurando-se assim o que se tornou conhecido como cx/fura.
Como pensar a partit disso a respeito do que se sabe sobre
o conhecimente? Qual o vinculo entre educagdo e conhecimento? O
que se pode entender por produgio do conheciments? E o que se pode
dizer a respeito da socializagio do conhecimento, considerando-se
essa necessidade de educagdo? A resposta a estas questdes estio
implicitas no que se pode dizer a respeito da educa¢do: parte-se
da necessidade de formar um ser, e somente se pode pensar nesta
possibilidade de formagio, quando se conhece um modelo e quando
se estabelecem os meios pelos quais se pode formar segundo este
modelo. Falamos aqui da educagio e dos seus métodos, mas nio setia
possivel falar deles sem antes ter deles o necessédrio conhecimento.
Ou seja: € preciso conhecet para educat; mas € preciso educar para
o conhecimento. E nisto j4 estd o indicativo da necessidade de

s ]AEGER, Werner Wilhelm. Paideia: a formacio do homem grego. Tradugio
pot Artur M. Pereira. 4. ed. Sio Paulo Martins Fontes, 2001, p. 3.
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producio de conhecimento e da sua socializagio.

O que digo aqui a respeito da educacio e do conhecimento
nos leva a acreditar que se trata de pensar no conhecimento antes
de se pensat na educacio. E como se disséssemos que, anites de se
eleger um ideal pata a educagio, hi de se pensar a partir daquilo que
ja se conhece. Assim, setia inevitivel compreendet a possibilidade
do conhecimento antes da possibilidade do educat. Os gregos mais
uma vez setvem de teferencial para o que queremos refletir, tendo
em vista a necessidade de compreender as relagSes entre educacio
e conhecimento, considerando a necessidade de produgio e de
socializagio deste dltimo. Por isso tomo para a nossa reflexdo o que
seja o conhecimento, como abertura para o que devemos considerar
em termos de produto ¢ de socializagio deste.

A petgunta, ento, € a seguinte: ¢ gue ¢ o conbeciments? Mas, como
dissemos antetiormente, a tesposta a esta pergunta estd vinculada a
tesposta 2 petgunta a tespeito do ser humano. Ou seja: 0 que ¢ o
homen? B preciso considerar neste sentido a possibilidade ou nio
do ser humano conhecer alguma coisa. E isto somente saberemos
responder quando respondermos o que ele seja. E é também com
base nesta resposta que pensamos a educacio. ‘

Goérgias de Leontini, um grego nascido na Sicilia entte os anos
de 485 a 480 a.C,, e que se tornou conhecido como um dos grandes
sofistas do século V a.C,, dizia que nada existe; mas, se existisse
alguma coisa, nio se podetia conhecer, e se alguma‘coisa existisse e
se pudéssemos conhecé-la, nio podetia ser comunicado a outros o
conhecimento desta coisa. Vamos partir, pois, destas teses defendidas
por Goérgias para pensarmos o que seja o conhecimento.

Poderiamos perguntar se Gérgias estava falando sério quando
aptesentou essas teses. Alguns filésofos acteditam que nio tenha
passado de um simples gracejo dele. Bochenski, por exemplo, diz que
n3o ha nada que constate que Gérigas tenha levado a sétio as suas
proposigoes. Mas ha quem afirme que se trata, sim, de uma atitude
séria do fildésofo, quando procurava com suas teses pot em questio
a ontologia parmenidica que ele contestava, tendo em vista o fato
de ser ela contraditéria nela mesma, de forma que podetia se tratar

87



de uma ontologia que se negava a si mesma. Mas nio vamos aqui
entrar nesta discussdo ontolégica. Queremos apenas dizet, como faz
Bochenskl que pot mais que nio se acredite na seriedade dessas
teses de Gorgias, precisamos levar a sério o convite que ele nos faz a
urna reflexio sobre o conhecimento. Assim, da questio ontolégica,
passamos 2 questio gnosiolégica. Perguntamos, sim, pelo significado
do conhecimento e este perguntat comega pelo questionamento a
respeito da sua possibilidade. Vale, pois, 2 adverténcia de Bochenski:
“Sera bom, portanto, formular claramente as questdes que suscitam
as trés proposicoes citadas e tentar dat-Ihes uma resposta. Convido-
vos a meditar sobre elas no dia de hoje”.*

Ao nos depararmos com as teses de Gtgias, estamos diante
de um dos maiotes exemplos de ceticismo que conhecemos na
'hist(’)ria' da Filosofia. Mas, adentrando neste ceticismo, damo-nos
conta de que é necessirio duvidarmos do que nos patece set cetteza
absoluta. Chegamos assim ao pensamento cartesiano, quando a
davida de Descartes nos coloca diante da possibilidade, sim, de
nos enganarmos nas nossas convicgdes, quando, muitas vezes,
sio os nossos sentidos que nos dizem set ou existit algo que, na
verdade, nio existe e que pensamos conhecé-lo pelo simples engano
dos niossos sentidos. Todavia, é da dtvida cartesiana que também
'passamos a acreditar que podemos, sim, conhecet, quando o pt6prio
Dcscartcs nos coloca diante da certeza de sua existéncia pelo fato
de nio set possivel pensar sem antes existit. F a conclusio a que
ele chegou 20 se dar conta de que a verdade ~— “penso, logo existo”,
‘petcebida por ele —, era sélida e exata, nio podendo ser abalada por
nenhuma suposicao dos céticos.®  Assim, o “penso, logo existo”
cartesiano nos coloca diante da evidéncia que passa a ser tomada
‘como referéncia para a verdade da afirmacio de que algo existe ¢
que posso conhecet. Agora tenho cetteza de que o conhecimento é
possivel, mesmo sabendo que os meus sentidos podem me enganar

' BOCHENSKI, J. M. Diretriges do pensaments filosdfico. Tradugio por Alfredo Si-
mon. 6. ed. Sdo Paulo E.PU,, 1977, p. 34.

-4 DESCARTES, René. Discurso sobre o método. Tradugio por Marcio Pugliesi e
Notberto de Paula Lima. Sdo Paulo Hemus, 1978, p. 66-67.

88



em um momento ou outro ou que 2 minha préptia razio pode fathar
em meu entendimento a respeito da reahdade que quero ou que
penso conhecer.

’ O prédptio Bochenscki, depois de refletir sobre as proposicoes
de Gérgias, chega ao entendimento de que nio pode haver nenhuma
duvida em relagio 2 existéncia de alguma coisa e que, assim sendo,
podemos conhecer muitas coisas. Daf também afirmar que podemos
igualmente comunicar a0s outros pelo menos alguma coisa das que

“conhecemos.*

Entendimento semelhante encontramos, por exemplo, em
Henti Lefebvre, quando ele afitma set o conhecimento um fato
inegavel. Justifica-se isto, segundo ele, porque “desde a vida pr’ética
mais imediata e tmais simples, nés conbecernos objetos, setes vivos,
seres humanos™.¥ I a isto ele acrescenta o seguinte: “E fnesmo
possivel — e mesmo indispensavel — examinar e discutit os meios
de aumentar esse conhecimento, de apetfeicoa-lo, de acelerar seu
progresso; mas o conhecimento em si mesmo deve ser aceito como
um fato indiscutivel”.*# :

Na ha pot que discordar aqui de Lefebvre. Até porque é mesmo
incontestavel o que ele afirma: o conhecimento é um fato indiscutivel.
Mas isto ndo nos dispensa da necessidade de perguntar por ele, de
queter saber o que ele é. Mesmo considerando que, na vida cotidiana
conhecemos muitas coisas, é preciso petrguntar pela validade do que
acteditamos conhecet, se de fato é um conhecimento proptiamente
dito ou uma tera opiniio que adquitimos ou formulamos a respeito
de algo. Aceitar simplesmente o que se diz ser verdade como verdade
teflete um modo pelo qual se deu a formacio de quem simplesmente
esbatra diante do conhecimento e nio pergunta mais pelo que pode
ou n3o conhecet; nio perguntamos pelo que, de fato, pode ser
chamado de conhecimento. :

E preciso considerar as nossas relagdes com as coisas. E a
4 BOCHENSKI, op. dit,, p. 39.

YT 1LBFEBVRE, Henti. Idgica formal Ligica dialitica. Tradugio pot Catlos Nelson
Coutinho. 2. ed. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira, 1979, p. 49. o
® 1d., Tbid., p. 49.
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partir dessas relacGes que nos certificamos do que elas sdo. Pelo
menos acteditamos conhece-las a partit do memento em que nos
relacionamos com elas de algum modo. Pois, nas nossas relagdes
com as coisas, delas gnardamos certas propriedades que ficam em
n6s como mmagens que podem set conferidas com a realidade de
cada uma delas. Considerando-se a petspectiva pela qual olhamos
para elas, certamente constataremos .a cottespondéncia no todo
ou em patte entre imagem e realidade que acreditamos conhecer.
Podemos, entio, voltat 20 entendimento de Lefebvre para dizermos
com ele que podemos aumentar o conhecimento, apetfeicoar este
. conhecimento ou fazé-lo progredir de alguma forma. Isto significa
- que é possivel nos determos mais ou menos sobte as coisas com que
~nos relacionamos para que se torne também possivel apteendet mais
elementos delas e de uma forma mais aperfeigoada, fazendo com que
~a imagem delas seja cada vez a mais aproximada da tealidade com
~-que as identificamos, pata que haja cada vez mais cotrespondéncia
entre 2 imagem da realidade e a prépria tealidade.
A vpartir do entendimento aqui apresentado sobte o
conhecimento seria possivel dizet que ele pode set produzido ou
que possa ser soctalizado? Para que se possa falar de conhecimento,
€ preciso considerar quem conhece. Neste caso, falamos do ser
.humano que, antes de tudo, é um set que, pata cada petgunta
racional, tem uma resposta igualmente racional, conforme afirmava
Socrates. Mas sabemos que isto nio é suficiente para dizet o que seja
o ser humano que pode conhecet e que pode, cada vez mais, ampliat
-0 seu conhecimento, segundo o que diziamos, seguindo as ttilhas de
Henri Lefebvre. Néo seria também necessirio pensarmos aqui no
ser humano como um set izitativo ou entio como um aninal simbélico,
pata usarmos aqui um conceito que Ernst Cassirer encontrou para
designar o ser humano? Serd que a possibilidade de falarmos de
imitagdo ou de simbologia néo nos coloca diante da necessidade de
pensarmos no que pode set a educagis, na possibilidade de sermos
educados, considerando-se a necessidade da educacio proptiamente
dita? O que &, pois, educar? O que é a educacio? :
Estamos em meio a civilidade e ndo podemos negar 0 NOSSO
universo simbdlico, que se constitui além de um universo fisico.
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Assim, se temos a certeza de que o ser humano é um animal rationale,
conforme nos fizeram saber os gregos, sobretudo Aristételes que
assim o definiu, também nio podemos negar mais o fato de que este
mesmo ser humano é um animal symbolicnm, para mais uma vez usar
a expressao de Cassirer. E seguindo este entendimento, podetiamos,
sim, afirmar que o homem é um animal metafisico, pois nao pode mais
fugir de sua realidade que se configura por tudo que estd além da
fisica, sendo assim pattes de seu universo a Znguagem, o mite, a religido
e a arte. O conhecimento, portanto, pabsa 2 S€r O acesso que temos
a este universo, da mesma forma que € acesso ao mundo flSlCOv
que também circunscreve o humano. Digo acesso, porque é pelo
conhecimento que mergulhamos na natureza e em nés mesmos, para
sabermos mais e podermos ter consciéncia das nossas limitacbes e
das nossas possibilidades. _

Falar daqmlo que sabemos e daqmlo que podemos fazer
é a remissdo de nbés mesmos a0 fim da educagio que tem sido
perseguido desde os gregos, conforme nos lembra Mario Alighiero
Manacorda: ja em Homero encontramos a preocupacio com o dizet
e o fazer, de forma que as armas e o discurso. sdo reivindicados em
todo processo educativo. E é somente a partir de Platio. que fica
claro que é necessario juntar a estes elementos que constituem os
fins da educacdo a necessidade de ‘pensar. Assim, a reflexiio, que é
reivindicada por Sdcrates e expressa nos didlogos platonicos, passa a
fazer parte dos fins da educagio.

Mas podemos voltar aqui a preocupagio com o slgmﬁcado do,
ser humano. E se falamos de fins da educagio, igualmente devemos
falar de fins para o préprio homem, que estio todos voltados para
o set. Ao voltar-se para o ser, o ser humano eleva-se do fisico a0
metafisico e firma-se como um Ser-Para-sz, conforme o entendimento
de Jean-Paul Sartre. E o conhecimento ¢ afirma¢do daquilo que ele,
nio é, uma vez que ele, nas palavtas do préprio Sartre, ““é um ser
patra o qual, em seu proprio ser, estd em questio o seu set, enquanto
este ser é essencialmente um certo modo de #4o ser um ser que, ao
mesmo tempo, ele posiciona como outro que nio si mesmo”’ »

# SARTRE, Jean-Paul. O ser ¢ 0 nada: ensaio de ontologia fenomenolégica. Tradu-
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Neste sentido, o conhecimento fica compreendido como um “tipo
de relagio ente o pata-si e 0 em-si”, e que sé existe como Intuigio.”

Fica aqui uma questio: podemos aceitar o conhecimento so6
existindo como intui¢do, de modo que a inducio e a dedugio sdo
apenas instrumentos que nos conduzem 2 intui¢do, como afirma
Sattre? Serd que ao invadirmos o 1nosso objeto de conhecimento
para tirar-lhe as proptiedades com que formamos a imagem dele,
como diz Johannes Hessen, ndo estamos tendo uma intuigao daquilo
que ele é? De qualquer modo, n4o se trata de afirmar aquilo que t nio
somos, quando dizemos conhecer alguma coisa?

O nosso dizer ¢ acompanhado de uma a¢io. E somente falamos
a partir do que pensamos e nio pensamos sem conhecimento, porque
quando pensamos, voltamo-10s para uma realidade que conhecemos
ou que queremos conhecet, de forma que nio podemos desvincular o
nosso pensamento do que conhecemos. O pensamento se estabelece
como consciéncia que se firma como consciéncia de alguma coisa e
isto é conhécimento que também aparece como representagdo da
realidade ‘de que temos ‘consciéncia. A educagio, como dissemos,
concordando com Manacorda, tem por fim o dizer e o fazer, mas
n3o se tem acesso a este dizer e a este fazer sem a reflexio que requer
o conhecimento da possibilidade da fala e da possibilidade da aczo.
Por isso Platdo acrescenta a reflexio ao ato de educar. '

Temos aqui que retomar a questdo da imitagio. Somos, como
dissemos, animais racionais, animais simbolicos e, pot isso, metafisicos,
mas nio podemos esquecer que, antes de tudo, somos sentimentos. B €
pela nossa sensibilidade que nos tornamos também ansmais imitatives.
A nossa capacidade de imitacdo, seja da natureza ou de outros
seres humanos, nos: permite aprender, quando somos capazes de
apreender o modo pelo qual é possivel o ser humano se conduzir de
um lugat para o outro, gracas ao conhecimento que tem ou que pode
tet do seu meio e de suas possibilidades de agfio. Assim, gragas a sua
capacidade de imitagio e de reflexao, torna-se possivel a educacio,

¢iio pot Paulo Perdigio. 2. ed. Pettdpolis : Vozes, 1997, p. 235; L'étre et le néant:
essai d’ontologie phénoménologique. Patis : Gallimard, 1992, p. 214.
0 1d., Ibid,, p. 233.
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de modo que o ensino e a aprendizagem se tornam possiveis e,

portanto, factuais e necessarios. Mas, para isto, vale considerar a

necessidade de conhecimentos como fundamentos, conforme o

entendimento de Richard Rorty. Assim, a meu ver, é preciso antes

de tudo considerar o que nos diz Jean-Jacques Rousseau: somos

educados pela natureza, pelas coisas e pelos homens. Dai afirmar

que a produgio ¢ a socializacio do conhecimento estio vinculadas

a0 significado da educacio, pois o conhecimento serd produzido e
socializado conforme seja a predominincia da natureza, das coisas ou

dos homens no processo de educacio. Hoje, muito mais do que na

época de Rousseau, vemos a predominincia da educagio dos homens, -
de forma que a produgio e a socializagdo do conhecimento tendem

a negar cada vez mais aquilo que somos enquanto homens naturais,

1sto €, pessoas que existem com capacidade de sentir e de pensar e,

por isso, com capacidade de “reaprender a ver o mundo”, como diz

Merleau-Ponty, quando o interpretamos e reinterpretamos, tendo

em vista a permanente necessidade de transformai-lo, lembrando

aqui Karl Marx.

A educagio, que se converte em producdo e socializagio de
conhecimentos, sé faz sentido quando se pde a questio da liberdade.
E entre sujeitos livres que a educagio se constrdi como exetcicio de
liberdade, tornando-se possivel o conhecimento que se diversifica
conforme sejam as diferentes realidades a conhecer e os difetentes
modos de sua producio. De qualquer modo, haverd sempte a
necessidade de conhecer o conhecimento que adquirimos quando
agimos, da mesma forma que precisamos conhecer a nossa prépria
acio que se converte, também, em conhecimentos. Daf a necessidade
de uma pedagogia teflexiva a0 lado da pedagogia dialégica de Paulo -
Freire, que tem na experiéncia socritica o seu primeiro modelo. Para
1sto se faz necessario perguntar, pois, gragas ao perguntar chegamos
aos conhecimentos que devem ser socializados. As perguntas,
portanto, sio mais importantes do que as respostas, como disse Karl
Jaspets, com aquelas aprendemos a filosofar conforme a orientagio
kantiana, isto €, aprendemos a refletir, e, refletindo, totnamo-nos
capazes de fala e de a¢io.
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; Mas hi de se considerar ainda o que ocorre nos dias atuais com
o que se pdderia chamar socializagio de conhecimentos. E podemos
aqui fazer um paralelo entre o que ocorreu com os gregos do século
V a.C,, com o aparecimento dos sofistas em Atenas, no momento
em que esta cidade-estado entrava em sua época democritica, € a
prética atual dos mercendtios do sabet. O conhecimento, antes nio
problemauzado torna-se problema e metcadotia com os sofistas. A
ptroblematizagio do conhecimento surge 20 mesmo tempo em que
a educagio se configura numa sisternatica até entdo desconhecida,
firmando-se assim a Paideia, conforme nos diz Jaeger. No entanto,
esta Paideia é com'er'cializada pelos que se apresentaram como mestres
de retérica e oratéria, isto €, pelos sofistas. ' '

Os sofistas podem ser considerados como precursores de
muitos tipos profissionais de hoje. Exemplos destes, os advogados,
os politicos profissionais, mas também os professotes, que dependem
de uma remuneragio para exercet sua profissio. Mas nio podemos
ignorar o fato de que foram estes sofistas que, pela primeira vez na
histétia, ousaram colocar o saber a venda, negociando com as elites
aristoctatas para prepaiern os jovens, seus filhos, a discursarem na
agora em defesa de seus interesses.

Ficou subentendida, no comportamento dos sofistas, a
busca pela socializagio do saber. Agota, com a socializagio de
conhecimentos, todos os cidaddos setiam beneficiados, pois todos
tetiam a oportunidade de adquirir as habilidades que nio tinham
para convencet, nas assembléias, a respeito daquilo que fosse do seu
interesse. Todavia, nio podemos esquecer que, para 1sso, era preciso
dispor de um certo recurso para pagatr os mestres de habilidades para
o convencimento da palavra. A palavra, como vemos, continuava
uma das referéncias para a educagio que se fazia agora de uma forma
sistematizada e nio somente através dos exemplos e das otientagbes
dos mais velhos pata o bem falar que preparava o jovem para a
guerra. A atuagio se dava agora nas assembléias e, para bem agir nos
momentos de disputas, setia necessatio saber dizer de uma forma
mais convincente. Dai a importancia dos sofistas. E dai também a
disponibilidade da aristocracia para pagar o que fosse reivindicado
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pelos sofistas para bem educat os seus filhos. . o

O paralelo que fazemos nos dias de hoje com essa pratica dos
sofistas esta bem visivel na venda constante de cursos, sejam eles em
seu cardtet mais conservador, entendendo-se por isso os tradicionais
ccursos que formam a escola normal, como o ensino fundamental,
médio ou supetiot, que tém como precursores a Academia, de
Platio, e o Liceu, de Ar1stote1es, e os cursos de especlahzag:ao que,
em nome da socializagio de conhecimentos, colocam mais utna vez,
e agora de uma forma até mais intensa (e talvez sem a qualidade de
outrora) a educagdo como metcadoria, podendo-se assim afirmar
com os filésofos da Fscola de Frankfurt, que se trata da expansio
cada vez maior da industria cultural, que cada vez insiste mais na
mercadologizacio da cultura, desta feita, como educagio.

Cajazeiras, 21 setembro de 2006.
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AS ORIGENS DO ENSINO SUPERIOR
NO BRASIL, **

“Os estudante tem duas alegrias: uma, quando entra na
Universidade; outra, quando sat”. Eis uma afirmagao comum entre
os estudantes universitirios (pelo menos daqueles do inicio da
década de 1980). Tratava-se de uma afirmacio respaldada no anseio
dos que concorriam a uma vaga em curso superior — sobretudo em
uma Universidade publica —, bem como entre os que ja estavam
na Universidade como estudantes de um Curso superior. Se nio
for possivel generalizar esse sentimento ou apreensio em relagio
a Universidade, pelo menos era o que se constatava entre nos,
estudantes de Filosofia.

Pensando agora sobre esse sentimento dos estudantes em
relacdo a Universidade, seja como perspectiva em relagao ao ingresso
em um curso superior — para os secundaristas —, seja como ansiedade
em relagdo ao término do curso — para 0s UMIVersitarios —, SOmos
remetidos a um perguntar pela Universidade no Brasil. Qual a razdo
pela qual ha tanto desencantamento por parte de muitos alunos ou
o cansago por parte de muitos outros, quando se encontram numa
Universidade, sabendo-se, por outro lado, da luta empreendida
por parte desses mesmos alunos para ingressarem nessa mesma
Universidade? Certamente, as razdes sio muitas, e poderiamos até
chamar a atengiio para o fato de que seria necessario consultar cada
um deles para se ter uma resposta mais satisfatéria a respeito disto.
Todavia, nio queremos entrar em pormenores sobre os motivos
que justifiquem este ou aquele comportamento dos estudantes
universitarios. Queremos, sitn, perguntar pelo significado disto que
chamamos Universidade e que causa tantas expectativas e também
tanta desilusdo. Nao sabemos seé possivel responder satisfatoriamente

SI* Tyabatho apresentado como exercicio académico da disciplina “Atividades
Complementares de Teoria e Pritica de Educacfio Superior I’ por ocasido do
Curso de Doutorado em Fundamentos da Educa¢io (com énfase em Filosofia da
Educag¢io) do Programa de P6s-Graduagio em Educa¢io da URSCar (Universida-
de Federal de Sdo Carlos), 10 Segundo Semestre de 2000, em Sdo Caslos-SP.
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esta questio; no entanto, é possivel fazer uma reflexao a respeito dos
principios e fins que fundam o Ensino Superior no Brasil.

Até que ponto a Universidade brasileira estd em consonancia
com os seus objetivos? E sera que o Ensino Superior no Brasil foi
sempre situado em meio a Universidade? Qual a relacdo possivel
entre o Ensino Superior e a Universidader Questdes como estas
podem ser respondidas quando nos reportamos aos primoérdios da
Universidade e as origens do Ensino Superior no Brasil.

Ha quem diga, como o faz Paul Monroe, em sua Histiria da
Educagio, que a Universidade surge na Grécia Antiga, em Atenas,
compreendendo as escolas de filosofia de entdo, estando entre estas,
a Academia, de Platio, o Liceu ou Escola Peripatética, fundada por
Aristételes, e a Escola Estoica. Ele chega mesmo a afirmar que foram
frutos dessas escolas filosoficas e retoricas as universidades do mundo
grego, tendo resultado da combinagio dessas trés a Universidade
de Atenas. Outra Universidade a que ele também se refere ¢ a de
Alexandria, que suplantou a de Atenas como centro intelectual do
mundo. Mas a Universidade, conforme o que entendemos hoje,
surge mesmo na Idade Média, por volta do século XIIL E o préprio
Monroe diz que ja entre os séculos XI e XII, as escolas ligadas as
catedrais e aos mosteiros se destacaram de uma forma que, nelas, j:i‘
encontramos as condi¢Ses basicas para a formacio da Universidade,
sendo elementos essenciais para isto os estudantes e professores
de Paris. Mas como lembra Roland Cotbisier,” nio se ttatava ainda
de um conjunto de escolas em uma mesma localidade, mas de uma
comunidade de professores e estudantes que se reuniam em torno
do que chamavam studium generales ou universitas. '

HEssas comunidades de professores e alunos eram formadas por
aqueles que se interessavam pela aquisi¢io do sabet, ampliando seus
conhecimentos a partir dos grandes debates em totno de questdes
que fossem consideradas pertinentes para o momento. Monroe, a
prop6sito disto, chama a atengio para o fato de que esses que deram
otigem a Universidade foram impulsionados pela dialética. Tratava-

52 Cf. CORBISIER, Roland. Universidade e politica. In: Filosofia ¢ critica radical, Sio
Paulo: Duas Cidades, 1976, p. 153-154.
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se dos grandes debates, onde se confrontavam os argumentos
contraditorios em torno de assuntos diversos, tendo em vista um
denominador comum, como superagio das afirmagdes opostas
a respeito das questdes propostas. Esses interessados convergiam
das mais diferentes regides da Europa, reunindo-se em Bologna,
Nipoles, Padua, Paris, Oxford ou Cambridge, organizando-se,
nessas comunidades, em nagoes, segundo a lingua falada por cada
grupo, identificado como #agdo. Essas nacdes passaram a se chamar
Jacnldades, que nio representavam ainda determinadas ramificagbes
do sabet, como sio conhecidas hoje.

Apesar de estarem entre esses os goliardos, que ficaram
conhecidos como clérigos vaganies e que, segundo Franco Cambi,”
formavam um grupo “de zntelligentsia urbana”, nao podemos negar
o intetesse da Igreja Catdlica em relacdo ao desenvolvimento da
Universidade. Por tris desse interesse, certamente existia, como diz
Corbisiet,” um projeto politico de fundamentagio teoldgica, que
pode muito bem ser chamado “Projeto Politico Teolégico”. Este
ptojeto esteve orientando a Universidade até a Revolugio Francesa,
quando ocorre, de fato, a ruptura entre o Estado e a Igreja. A partir
dai, poderfamos dizer que a orientagio politica da Universidade
ficou respaldada nos interesses do Estado através da Filosofia. Mas,
na verdade, a ruptura do Estado com a Igreja se estendeu também as
universidades de entdo, tendo em vista o seu conservadorismo, que
tepresentava um grande atraso em relagio aos avancos da ciéncia
e da filosofia. Por isso, a0 invés de se pensar, de imediato, numa
renovacio da Universidade, o que ocorreu foi a fragmentacido do
Ensino Superior em faculdades isoladas, segundo as diferentes
ramificagbes do saber, tendo por base as profissGes liberats. Somente
em 1810, na Alemanha, surgiu a Universidade de Betlim, sob a
otientacio filoséfica que tinha como base o ensino e a pesquisa,
setvindo de teferencial neste sentido a Faculdade de Filosofia.

O cariter cientifico, que foi imprimido na Universidade de

5% Cf. CAMBL, Franco. Histiria da pedagogia. Tradugio por Alvaro Lorencini. Sdo
Paulo: UNESP, 1999. Tradugfo de: Stotia della pedagogia, p. 185.

3 Cf. Roland CORBISIER. Op. cit.
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Betlim, se deu em tazio do empenho dos filésofos representados pot
Hegel, Schelling, Fichte, Schleiermacher e Humboldt, que, segundo
Luiz Antonio Cunha, produzitam, “talvez, a mais densa reflexdo
sobre a instituicio universitatia, desde sua criacao no século XIII até
os dias de hoje”.*® Participaram da gestdo dessa nova Universidade,
trés desses filésofos: Humboldt, Fichte e Schleiermacher. O
ptimeiro destes, Humboldt, como teitor, Fichte ficou com a direcio
da Faculdade de Filosofia e Schleiermacher com a Faculdade de
Teologia.

Mas podetiamos perguntar sobte o que tudo isso tem a
ver com as otigens da Univetsidade no Brasil. Em A Universidade
reformanda, Luiz Anténio Cunha também chama-nos a atengao
pata o fato de que Portugal havia difundido em seu territotio as
teformas implantadas pelas medidas de Napoledo I, na Franga,
logo depois da Revolugio Francesa. A implantagio dessas medidas
se tornou possivel gracas as reivindicagdes dos revolucionarios em
relagio aos rumos que devetiam tomar a Universidade para atender
os interesses dos burgueses que acabavam de ascender ao poder
politico, passando a se consolidar como classe hegem6nica. Vém dai
as origens da Universidade no Brasil. O Reino de Portugal, estando
submetido politico e economicamente aos ingleses, nio aceitou o
bloqueio imposto a Inglaterra por Napoledo. Como consequéncia
disto, mudou-se pata o Brasil, transplantando pata este o modelo de
Ensino Supetiot a pattir de 1808, ano em que fez do Brasil Reino
Unido de Portugal, com a vinda da Familia Real.

Quando perguntamos pelo Ensino Supetior no Brasil, temos
que nos teportat a isso, pata vermos a distincia que o separa das
origens da Universidade, tanto em telagdo a temporalizagdo medida
pela Histétia, quanto em relagdo as bases politico-filoséficas que
Ihe deu sustentacio no final do século XIX, estendendo-se assim
até as primeiras décadas do século XX. Se concordarmos com
Robert Paul Wolff, para quem ha quatro modelos de Universidade:

53 CUNHA, Luiz Antbnio. A Universidade reformanda: o golpe de 1964 e a mo-
detnizacdo do ensino supetior. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1988. (Colegio
Educacio em Questido), p. 14.
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“Universidade como santuario do saber”, “Universidade como
cdmpo de treinamento para as profissdes liberais”, “Universidade
como agéncia de prestagdo de servico” e “Universidade como linha
de montagem para o homem do sistema”,*® havetemos de petguntat
qual desses modelos se aplica a0 caso brasileito, considerando-se
neste sentido as suas origens.

Pensar na Universidade como santuario do saber é o mesmo
que pensar naquilo que se teve (ou ainda se tem) como vocacio
universitatia. Trata-se de associd-la ao erudito que nos remete a
toda cultura classica, comecando pelos grtegos. A busca do saber
na Universidade passa a set assim um encantamento com a busca
gratuita do conhecimento a partir do dominio das artes e das letras
que temontam a Antiga Grécia. Mas, se pensamos no caminho
“natural” da Universidade, que sai do classico 2 pesquisa associada ao
ensino e A extensio, conforme o proposto pelo ideal da Universidade
de hoje, passamos necessariamente pot uma iwdistria do saber, voltada
para a formacio profissional com vistas as necessidades da cotte
imperial ou do Estado republicano, instaurado com o golpe militar
de 1889. Por conta disto, o nosso Ensino Supetiot, como diz Maria
de Lourdes de A. Faveto, é desprovido, desde suas otigens, de
carater nacional, surgindo as escolas superiores de Direito, Medicina
e Engenharia e as Politécnicas desprovidas de um papel criador e
movador. Chama-nos a atencio neste sentido o fato de tetem se
organizado formalmente “como um setvico publico, mantidas e
controladas pelo governo e voltadas, sobretudo, para a preparacio
de profissionais liberais: médicos, advogados, engenheiros”.

Esse perfil do Ensino Superior brasileito aponta para o fato
de que lhe serve basicamente de modelo aquela “Univetsidade
como campo de treinamento para as profissdes liberais”, conforme
apresenta Wolff em seu livto O ideal da universidade. Mas, a0 mesmo
¢ WOLFF, Robett Paul. O ideal da sniversidade. Traducio por Sonia Veasey Ro-
drigues e Maria Cecilia Pires Barbosa Lima. 1* Reimptessdo. Sio Paulo: UNESP,
1993. (Coleg¢io Universitas), p. 27.
3T FAVERO, Matia de Lourdes de A. Universidade & Poder. anslise critica/fanda-
mentos histéticos: 1930-45. Rio de Janeiro: Achiamé, 1980. (Série Universidade,
8- Bducagio), p. 31-32.
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tempo, as escolas supetiotes surgem também como prestadoras de
servico, sendo ainda uma cetta “linha de montagem para o homem
do sistema”. Hstes elementos que catacterizam o Ensino Supetior,
no Brasil, em suas origens, ndo desapareceram nem mesmo COm a
criacao da Universidade nas primeiras décadas do século XX. Apesar
da USP (Universidade de Sdo Paulo), que surge ja com uma outta
diregio, voltada para o ensino e para a pesquisa, o Ensino Superiot, no
Brasil, guarda até hoje um certo teot daquilo que fora nas Faculdades
isoladas do século XIX e que continuatam existindo mesmo depois
da instituicio das universidades. Isto, talvez, explique um pouco —
pelo menos —, o sentimento paradoxal dos estudantes em relagio-a
Universidade. Da mesma forma, é possivel perceber nisto o quanto
diferem o Husino Supetior no Brasil e o ideal de Universidade que se
tem e que tomamos para pensar ctiticamente o significado social e
politico da Universidade brasileira, buscando aquilo que podetiamos
chamar da face oculta do Ensino Superior no Brasil.
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O FIM DA UNIVERSIDADE %"

O tema sobre o qual nos propomos tratar € por demais
complexo. Falar do fim da Universidade significa refletir sobre algo
que estd imetso no paradoxo do ser que se desvela no seu em si
como um vit-a-ser. Assim a nossa reflexdo tera que comegar pelo
sentido do fim que se faz principio, tomando-se os meios que estdo
dispostos no seu devir.

Para melhor refletir esse paradoxo do fim, conforme estamos
aqui enunciando, cabe-nos perguntar pelo que significa o fim da
Universidade e qual a sua relagio com o processo de formagio
universitatia, bem como sobte o que esse fim representa em termos
de eticidade em um mundo, onde ha o predominio da negatividade
dos valores em seu sentido moral.

Essas ptimeiras indagacdes, que nos colocam diante da
tematica proposta, nos conduzem a pensar a Universidade a partir
da sua origem e do seu conceito. Assim, € possivel que, a0 invés de
falarmos do fim, acabemos falando do principio. Ao relacionar fim e
ptincipio, certamente teremos que contar com a reflexio teleologicae
axiolGgica, tendo-se em vista a necessidade de chegarmos ao sentido
Ontico e ontoldgico da Universidade.

Passando agora a uma objetivagdo do discurso, é preciso
considerar o fato de que ndo pretendemos aqui apresentar uma
histéria da Universidade e nem mesmo historiar a Universidade
brasileira. Mas sotnos forcados a nos situar historicamente, razio
pela qual teremos que nos reportar 2 Idade Média, onde vamos
encontrar a otigem do que chamamos Universidade.

Entre os séculos XII e XIII da era crista, em pleno apogeu da
Idade Média, vamos encontrar, na Europa, por um lado, o surgimento
das ordens medicantes de Sio Francisco e Saio Domingos e, pot
outro, a entrada no Ocidente das obras de Aristoteles, o que se

58 * Palestra proferida no I Férum de Debates: Universidade ¢ Conjuntura, promovido
pela ADUC (Associagio dos Docentes Universitirios de Cajazeiras)-Segdo Sindi-
cal-ANDES-SN, no dia 07 de junho de 1995, no CFP (Centro de Formagio de
Professotes) da UFPB, em Cajazeiras-PB.
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tornou possivel gracas a divulgacio dos arabes e dos judeus. E em
meio 2 efervescéncia de novas ideias ou mesmo de novas discussdes
a respeito -das ideias ja existentes, mas nio ainda admitidas no
debate teologico e filoséfico, que surgem as primeiras Universidades
européias, representadas pelas de Bolongna, Paris, Oxford e
Cambridge. E, pois, nesse cenario, que se destacam os nomes da
Filosofia e da Teologia, tendo como seus representantes 5ao Boa
Ventura, Alberto Magno, Santo Tomas de Aquino e Duns Escoto.
A referéncia a esses fatos e a esses nomes, que se destacaram
no mundo da Filosofia e da Teologia, leva-nos ao conceito de
Universidade. E o que ocorre quando refletimos sobre o que
representou a Universidade nesse momento histérico, considerando-
se a'Alta Idade Média, bem como poder da Igreja de entio.
Quando surge a2 Universidade, na Idade Média, conforme
acabamos de dizer, compreendia-se como umiversitasuma comumdade
de ‘professores e alunos que se dispunham a participar do ensino
ministrado no mesmo lugar. Nio se tratava, portanto, de um conjunto
de escolas que se estabeleciam numa mesma cidade, mas da reunido
de pessoas vindas das mais diferentes regiGes dos mais diferentes
paises que podiam se dedicar aos estudos de Teologia e Filosofia.
Assim, vamos encontrat, por exemplo, a Universidade de Paris
como sendo o studinm generali de Teologia e Filosofia, a0 passo que a
Universidade de Bolongna era um centro de estudos, tendo primazia
os jutidicos. Vem reforgar o conceito de Universidade inserido no que
representavam essas Universidades a atuagdo dos Papas, sobretudo
Inocencio III e Gregério IX que muito influenciaram no sentido
de fazer da Universidade de Patis um centro de estudos a servico
de uma teocracia intelectual. Isso ndo nega também o fato de que
o carisma e a capacidade intelectual de certos mestres, como foi o
caso de Abelardo, muito atrairam a juventude para a Universidade
de Paris. No entanto, ndo podemos deixar de ver a intrinseca relagio
entre o poder do clero e a formagio universitiria; dai a necessidade
da instituicao dos centros de estudos que tinham por fim a busca da
verdade. Esta verdade, como podemos perceber, estava posta pela
unidade da formacio académica que garantia a afirmacao da Igreja
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como poder espiritual e mundano. O que nos diz Roland Corbisier
vem tatificat o nosso entendimento a respeito disto: “O que unificava
2 Universidade medieval, fazendo das diversas disciplinas cientificas e
filosoficas, e dos diversos estabelecimentos de ensino, ou faculdades,
uma uni-versidade e nao uma poli-versidade, era [...] a teologia a
servico de um proposito politico, a teocracia intelectual”.*

O cornceito de Universidade fica assim sustentado pelo sentido
da unidade que esta posta através de um projeto, sendo este de carater
teoldgico e politico. A busca da verdade aparece aqui como principio
ideolégico, uma vez que serve de justificativa para a razao de ser da
Universidade. O que ocotre de fato, mas ndo ¢ dito explicitamente,
é que a Universidade, em sua origem, estava a servigo da Igtreja. Isso
significa que temos de abandonar a ideia de que hd neutralidade da
Universidade em relagdo ao projeto polmco que Ihe da sustentagio.

Esse vinculo da Universidade com o projeto politico fica
evidente quando passamos a considerar a sua razio de ser em relagio
ao sistema feudal. Estava assim a Universidade sustentada pelo
projeto politico apresentado pela Igreja Catdlica. Com o advento da
Revolugio Francesa, ha um deslocamento dessa base de sustentagio
politica da Universidade: com a separagio entre Igreja e Estado, a
Universidade passou a vincular-se politicamente ao Estado. Fsse
vinculo que passou a existir entre Universidade e Estado significou
também a laicizagdo da Universidade. Dai podemos compreender
a razdo pela qual se deu o declinio da Universidade criada na 1dade
Média. Este declinio, que compreendemos como a primeira grande
crise da Universidade, fora superado pela criagao da Universidade de
Betlim, no inicio do século XI1X.

Podemos afirmat assim que a Universidade passou a-se
libertar do projeto politico da Igreja a partir das grandes mudangas
ocotridas a partir da Revolugdo Francesa. Assim, apontamos para
a substituicio da Universidade Medieval pela- que ficou conhecida
como “Universidade Moderna”, assim chamada por Flexner. Isso
leva Ttan Pereira a afirmar que “A “Universidade Moderna”, assim

% CORBISIER, Roland. Filsofia ¢ critica radical. Sio Paulo: Duas Cidades, 1976,
p. 155.
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chamada por Flexner e criada por Humboldt, em 1810, na cidade de
Betlim, leva o selo da renovagio exatamente pot sua identificagao
com a sociedade onde estd abrigada” % E, pois, esta Universidade
que tem setvido de modelo para as Universidades que se formaram
a partir dai.

Obsetvando este rumo que toma a Universidade a partir da
Revolugio Francesa, vemos que a mesma despertou para o que estava
a0 seu redot, uma vez que procurou estar sintonizada com os avangos
clentificos e tecnoldgicos, bem como com os avangos na industria
e na democracia, tendo esta Gltima o principio da Gberdade, ignaldade,
fraternidade, apresenitado pelos ideais da Revolugio Francesa. Assim,
damo-nos conta de que, a “Universidade Moderna”, que surge para
atender 4s novas exigéncias apresentadas por uma sociedade industrial
e, pelo menos, pretensamente democritica, tem agora como base de
sustentacio de sua unidade um projeto politico-filoséfico. Ou seja,
houve assim a substitui¢io do teolégico pelo filoséfico. No entanto,
isso ndo significou a desvinculagio politica da Universidade, mas,
a0 contririo, a sua aparente autonomia é gerenciada pelo Estado.
Isso é o que nos diz Roland Corbister: “Com a separagio da Igtreja
e do Estado, que ocotre em conseqiiéncia da Revolugido Francesa,
a Universidade sofre também um processo de laicizagido, emancipa-
se da tutela religiosa e se converte em instancia aparentemente
autébnoma”. s

Essa apaténcia de autonomia se reflete em dois sentidos:
tanto em relacdo ao gerenciamento dos recursos como em relagao
a0 projeto comum apresentado pelo Estado para a Universidade.
Luiz Eduatdo Wandertley reflete muito bem esta problematica da
autonotnia universitaria ao afirmar que “o controle das verbas, das
pesquisas, da otientagio politico-ideoldgica, das normas curriculares,
exetcido pelos governos, igrejas, grupos privados mantenedores, fez

23 62

e faz da autonomia uma quase utopia”.

& SILVA, Itan Pereira da. Da Universidade brasileira: topicos da trajetéria da Univer-
sidade brasileira, p. 21.

¢! CORBISIER, p. cit., p. 155.
2 WANDERLEY, Luiz Eduardo W. O gue ¢ universidad. . 8. ed. Sao Paulo: Brasi-
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A reflexio de Wandetley sobre a autonomia da Universidade, a
pattit da realidade latino-americana, chama-nos ainda a atengao pata
0 que ocotte nas épocas populistas ou de governos autoritarios:

Ora, na realidade latino-americana, tanto no petiodo reformista’ quanto
na época populista, e ptincipalmente nos anos de governo autoritirios e
repressivos, sempre que as autotidades governamentais, eclesidsticas ou de
grupos privados petcebetam qualquer tisco para o seu dominio, sinais de
tebelifo, influéncias de ideologias tidas como inaceitdvels efc., tomperam
com a autonomia, invadiram os carzpé, prendetam estudantes e professotes,
alteraram a legislacio, colocaram intetventotes, exigitam a intolerdncia

ideolégica.®

Isso vem confitmar o fato de que hi uma relativa autonomia
da Universidade nas conjunturas “notmais”, como diz Wanderley,
chegando mesmo a ser limitada e controlada nos momentos de
1iSCOos.

Considerando agota a Universidade tal qual 2 conhecemos nos
dias de hoje, sabemos que 2 mesma nfo s6 se espelha na Universidade
de Betlim criada no século XIX, mas também tem por base um
projeto comum de natuteza filoséfica. E o que podemos afirmar
quando nos voltamos para a sua esséncia, sendo representada pela
unidade que, como diz Roland Cosbisiet, s6 “podera ser conferida
pela filosofia, isto €, pela politica”.5* ,

Ao confrontarmos a Universidade contemporanea com a
medieval, damo-nos conta de que o projeto politico-filos6fico unifica
tanto a Univetsidade de hoje quanto unificava o projeto teolégico-
politico da Idade Média. Ou seja, se entendemos que niao podemos
separat a filosofia da politica, entendemos também que ndo podemos
sepatar a Universidade da politica.

Considerando assim o que teptesenta o conceito de
Univetsidade a pattir do principio que lhe da sustentagdo desde sua

liense, 1991. (Cole¢io Primeiros Passos, 91), p. 71.
63 1d., Thid., p. 71-72.
4 CORBISIER, p. cit., p. 156.
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otrigem na Idade Média, podemos tefletir sobre o significado da
Universidade em termos de Brasil. Seguindo a mesma orientagio,
a nossa teflexdo se fard no sentido de melhor compreender a
insercio da Univetsidade brasileira no contexto politico nacional,
considerando o seu fim na conjuntura de hoje.

Para falat da Universidade brasileira, reportamo-nos também
20 século XIX. Enquanto na Alemanha era criada a “Universidade
Moderna”, no Btasil, chegava o Ensino Supetior com a vinda
da Familia Real, em 1808. Vale aqui ressaltar que, ao invés de se
implantar o Ensino Superior seguindo aquela otientagio alemi, que
deu otigem a0 modelo de Universidade que fora seguido pelos paises
mais desenvolvidos, o modelo de ensino implantado, no Brasil, tinha
como referéncia o modelo napoleonico, sustentado pela aristocracia,
o autoritatismo € o totalitatismo.

O colonizadot portugués, ao contririo do espanhol e do
inglés, nio permitiu a existéncia de Universidades em sua colonia.
Basta vermos a respeito disto, o fato de que a Espanha ja trouxe
a Universidade pata as suas colonias latino-americanas a partir do
momento em que passou a colonizar os pafses da América Latina,
o que ocotreu no inicio do século XVI, criando Universidades no
México, em Cuba, Guatemala, Peru, Chile, Argentina e em outros
“paises. Enquanto isso, o Ensino Superior para os brasileiros ficou
limitado as Universidades da Europa, ptincipalmente as da Metrépole.
Assim, o Ensino Supetior ficou somente acessivel aos brasileiros

privilegiados, que puderam frequ
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entar os Cursos em Coimbra, Lisboa, Porto, Bolongna,
Salamanca, Paris, etc. :

As nossas escolas chegaram juntamente com a Corte que fugia
do bloqueio naval napolednico, sem queisso significasse aimplantagao
da Universidade no Brasil. Além disso, essas ptimeiras escolas tinham
pot fim apenas pteparar a mio-de-obra especializada demandada
pela Cotte de Portugal, orientando-se pelo modelo da Universidade
Impetial ctiada em 1806, na Franga, por Napoleio Bonapatte, pata
formar a elite de que o Governo precisava, estando, pois, atrelada 20
Estado sem nenhuma autonomia. Assim, o nosso Ensino Superior
também ficou limitado as chamadas “escolas isoladas”, voltando-se
quase totalmente pata o preparo profissionalizante de que necessitava
a sociedade colonial, para algumas carreiras profissionais.

A Universidade brasileita somente foi implantada em 1920,
com a ctiacio da Univetsidade do Rio de Janeiro pelo Decreto n®
14.343 do Presidente da Republica Epiticio Pessoa, tendo por fim
o estimulo a cultura da ciéncia, bem como a solidariedade entre
os professores e o apetfeicoamento dos métodos de ensino. Essa
Universidade, que, como vemos, foi a primeira do Brasil, tinha sido
prevista pela “Lei Catlos Maximiliano”, em 1915, que recomendava
ao Governo criar a Universidade, quando achasse oportuno, reunindo
as Fscolas Politécnicas e de Medicina do Rio de Janeiro, o que ficou
confirmado pelo Decreto de 1920, mas somente veio a funcionat,
de fato, em 1922, sendo transformada em Univetsidade do Brasil,
em 1937. Sabe-se, no entanto, como observa Itan Pereira, que, na
verdade, fora “ctiada para propiciar a oportunidade de concessio
do titulo de ‘Doutor honotis causa ao Rei Alberto I da Bélgica,
que visitaria o Brasil em 1922, por ocasido das comemoragdes do
1° Centenério da Independéncia”, cumprindo-se assim um ritual
europeu “quando da visita de um monarca a um pafs esttangejro” 6
A respeito dessa primeira Universidade, ainda nos diz Itan Pereira:

Em mais de um século de Ensino Supetiot no Brasil, a criacio da primeira

Universidade podetia tet sido um matco de mudangas nos rumos das

83 SILVA, p. cit., Nota 09, p. 99.
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escolas existentes, até entdo divorciadas das necessidades fundamentais do
Pais. No entanto, o agrupamento das trés unidades da Universidade do
Rio em nada modificou a natureza préptia de cada uma nem o seu catitet
tipicamente ptrofissionalizante. O defeito maior da Universidade de 1920,
esteve na sua despreocupagio em ctiat um centro de pesquisa, de ensino
de ciéncias fundamentais nio aplicadas e de filosofia, letras e artes. Como
Universidade, 6 existiu no nome.5

Com essa observagao de Itan, podemos nos cettificar mais ainda
da falta de interesse pot parte do poder dominante em vet implantada
no Brasil a verdadeira Universidade. Isso vem ratificat a razdo pela
qual quarenta e dois projetos de Univetsidade foram recusados pelo
Governo Federal ou pelo Parlamento, no petiodo tepublicano, indo
os mesmos de José Bonificio a Rui Barbosa. Somente a pattir de
1931, com a “Reforma Francisco Campos”, a Universidade brasileira
se define como Instituicio ndo s6 de Ensino Supetior, mas também
de Pesquisa. A consolidagio deste fim da nossa Universidade ficou
vista pela primeira vez com a ctiagio da Univetsidade de Sao Paulo,
em 1934. Mesmo assim, esta viu ser abortado o seu ptrojeto otiginal
que tinha por base a formacio filoséfica para todas as 4reas de
ensino e pesquisa através da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
que deveria constituit o laco de entrosamento cientifico em todas
as secOes da Universidade. Essa proposta de um projeto filoséfico-
politico, tendo em vista 0 bem comum da comunidade universitaria,
somente veio a se consolidatr com a Universidade de Brasilia, criada
em 1961, resgatando-se com a mesma o Projeto da Univetsidade do
Distrito Federal, de 1935, frustrado em 1939 com a sua extin¢io pela
anexagio 4 Universidade do Brasil em que tinha se transformado a
Universidade do Rio de Janeiro, em 1937.

» Assim, depois de vermos em passos largos a trajetéria da
Universidade brasileira, que passa pot uma Reforma formulada pela
Lein® 5540, de 1968, cabe-nos petguntar pelo fim desta Univetsidade.
O que de fato tem sido feito para que a Universidade brasileira tenha
o seu fim? E o que dizermos da Universidade Federal da Paraiba

% Id., Ibid., p. 35-36. _
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e, em especial, sobre o Centro de Formacio de Professores desta
Universidade?

Para situarmos a Universidade, seja ao nivel de Brasil, de Paraiba
ou mesmo de Cajazeiras, em relagdo ao seu fim, temos que nos
situar, antes de tudo, em relacdo ao significado deste fim. Podemos
entdo petguntar se este significa cessagdo, como ¢é concebido pelo
senso comum, ou, como diz Heidegger, significa acabamento.
No primeiro caso, tratar-se-ia de ruina: término de um processo.
Por acabamento, pensamos na plenitude que se busca como exata
tealizacdo de um projeto. Em qual destes sentidos podemos situar o
fim da Universidade? ,

Saimos assim da discussio histérica, trazendo para a mesma
o seu sentido teleolégico. Tomamos, pois, para a nossa reflexdo o
que propde a Reforma de 1968 como fim da Universidade brasileira.
Se a “Reforma Francisco Campos” transformou a Universidade em
Instituicdo de Ensino e Pesquisa, conforme vimos anteriormente,
a Lei n° 5540, mesmo nio tendo afirmado nada a respeito da
Extensio, ao enfatizar a necessidade da Pesquisa e substituir o
catedratico pelo Departamento, criando-se a partir dai os diferentes
Conselhos universitarios que possibilitam o Co-governo na estrutura
administrativa, abte, de uma certa forma, a perspectiva para a
mesma.

Comparando o que ocorreu em 1931 com o que ocotreu em
1968, também podemos ver que, da mesma forma que nio foi o
bastante a “Reforma Francisco Campos” para o rompimento de
fato com a tradicdo das chamadas “escolas isoladas”, também nio
foi o bastante a perspectiva que se criou em relagdo a Extensdo
universitatia a pattit da Lei de 1968 para que tivéssemos no Brasil
uma Universidade voltada, de fato, para o Ensino, a Pesquisa ¢ a
Extensdo. Nio queremos dizer, no entanto, que 1sso ndo tem se
tealizado por parte das Universidades brasileiras; apenas queremos
chamar a atengao pata o fato de que ainda nio vemos a consolidagio
deste fim em sua absolutez. Mais uma vez, temos que ir até Sao Paulo,
para encontrarmos 2 USP como pioneira neste sentido. Por mais que
seja do nosso conhecimento o esforgo que as demais tém feito para
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alcangar o nivel de realizacio da Universidade de Sio Paulo, sabemos
que ainda falta muito para chegarem ao seu fim. Assim, podemos
perguntar o seguinte: o que falta, entdo, 4 Universidade brasileira
para que se consolide o fim que lhe é proposto?

Antes de tudo, cabe refletir sobre a necessidade de rompimento
com a tradi¢do autoritaria para a qual tendeu a nossa Universidade,
sobretudo nos anos 60, como bem demonstra Antonio Muniz
Rezende. A partir dai, podemos retomar aquele principio de que
fala Roland Corbisier, que vé na base da Universidade um projeto
comuim, sustentado filoséfica e politicamente. Assim, vale chamar 2
atengdo para o fato de que se faz necessario colocar a Universidade
na perspectiva do servico 2 comunidade que, como diz Antonio
Rezende, terd que se fazer a partit do mommento em que, numa
situagdo democritica, 2 comunidade possa deliberat aos seus chefes
o poder de executar deliberages neste sentido. “A questio”— como
diz Rezende — “passa entio a ser a desse bem comum. E isto supde
uma ideia de universidade, um projeto comum, ou mesmo uma
utopia da universidade brasileira. Ota, [...] uma das catacteristicas da
fase atual na historia de nossa instituiciio é a auséncia de uma utopia
'umvers1tar1a” 6

“Tomemos, entdo, essa “auséncia de utna utopia universitaria”
pata a nossa reflexdo. O que seria, de fato, essa utopia? Serd que hd
‘alguma relagdo com o projeto politico-filoséfico de que falivamos
antes? E o que é e como pode ser pensado ao nivel de Brasil um
projeto dessa natureza para a nossa Universidade?

Aoatuarmos comoProfessor de Ensino Supetiot em Cajazeiras,
ndo podemos deixar de tomar como refetencial o que ocorre no
'Campus V' da UFPB, para respondermos a essas questdes. Parece que,
depois de todo esse processo pelo qual passou a nossa Universidade,
no Centro de Formagio de Professores da UFPB, ainda nio chegou
a “Reforma:Francisco Campos™: continuamos ainda com a heranca
das “escolas isoladas™, pois pouco temos realizado em termos de
pesquisa e extensiao. Sabemos das tentativas que hi neste sentido,

7 REZENDE, Antonio Muniz. O saber¢ o poder: dominacgio ou servico? 3. ed. Sdo
Paulo: Cortez/Autores Associados, 1984, p. 10.
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inclusive no sentido de fazer valer o principio do Ensino, Pesquisa
e Extensao. Mas nao podemos deixar de esquecer a distincia que
separa a realidade do sonho: nada temos discutido a respeito do
que j4 fizemos para que se consolide um projeto comum de carater
filosofico e politico. A nossa experiéncia em sala-de-aula até nos
diz do quanto ainda somos pobres inclusive ao nivel de ensino; até
patece que desconhecemos o que seja a ciéncia e a pesquisa, razio
de ser da docéncia: sem pesquisa, néo fazemos ciéncia; e sem ciéncia,
nio ha o que ensinar, como bem nos diz Pedro Demo:

Se pensarmos bem, nio se tem nada a ensinar, se ndo tivermos
construido algo através da pesquisa. Ndo existindo a pesquisa, o
professor torna-se um mero repetidor de textos e de ideias dos
outros. Conta pata os alunos o que leu por ai. Sera somente um
transmissor de conhecimentos. N4o é propriamente um cientista,
ou seja, um construtor do saber.®®

Dai nio podermos desassociar um Centro de Formagao de
Professores da Pesquisa e da Extensao.

- Nio basta, no entanto, sabermos da necessldade da Ciéncia,
o que significa necessidade de Pesquisa, sendo esta, atividade basica
daquela, conforme também nos diz Pedro Demo. Além disso,
precisamos definir o que queremos em termos de pesquisa. Mas
s6 podemos definir esse nosso queret, se situarmos a Universidade
brasileita como um todo dentro do contexto filosofico e politico
que tem definido o fim da educacdo em nosso Pais. Quando a
“Reforma Francisco Campos” aponta para a necessidade da Pesquisa
universitatia, traz a preocupac¢io com o desenvolvimento do sistema
capitalista no Brasil. Ou seja, era como se dissesse ser necessario
a Univertsidade se voltar para as exigéncias do capital, substituindo
o compromisso com a promogio cultural pelo compromisso com
a ptomogio econdmica, o que ja nos permite ver a influéncia do

68 Pedro DEMO. Introdugio & metodologia da citnsia. 2. ed. Sio Paulo: Atlas, 1985, p-
24.
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pragmatismo notte-americano como expressio filosofica do modelo
de producio capitalista. Essa opgio economicista fora acatada
pela Universidade a partir de 1964, quando o Govetno brasileito
decide implantat, no Brasil, 0 modelo de Universidade americana,
que, pot sua vez, se formou a partir do modelo alemao. Essa opgio
do Governo ficou clara pela contratagido por parte do Ministério
da Educagio do notte-americano Rudolf Atcon para estudar a
reformulacio da estrutura universitiria brasileira.

Essa opgio economicista tem cada vez mais se fortalecido. A
grande preocupagio esti voltada para o desenvolvimento da ciéncia
. e da tecnologia que possam melhor servir aos detentores do podet
econdmico e politico, como nos diz Antonio Muniz Rezende:

A relagio histotica entre o aspecto politico e o ideoldgico se
confirmou na opgio econdmica pelo capitalismo. Isto precisa ser
dito de maneira bem clara e sem equivocos. Embora esbogada
desde 1930, esta opcio tornou-se oficial, ideologicamente, a partir
de 1964, com a pretensio dos governantes brasileiros de fazer o
Pais entrar no rol das nagdes economicamente desenvolvidas. Isto
teve reflexos diretos na vida da universidade brasileira. Passou-se
a atribuir-lhe como um de seus objetivos, e mesmo o seu objetivo
ptincipal, o desenvolvimento econémico. Mas ai comegaram a surgit
os impasses e contradi¢es do préptio sistema politico.”

Esse impasse a que se refere Rezende diz respeito ao fato de
que, 2 propotgio que a Universidade brasileira caminha em dire¢do a0
desenvolvimento econdmico, softe com a reducio dos recursos que
a ela sao destinados, fazendo com que, cada vez mais, a Universidade
Publica brasileira, de onde vem 80% das nossas pesquisas, apesar das
suas debilidades, caminhe também em direcdo ao seu sucateamento,
o que vai se agravando cada vez mais pela reducio do poder
aquisitivo dos professores e funcionarios que tém visto uma redugio
progressiva dos seus vencimentos. Essa opcdo econdmica pode ser
melhor compreendida, a partir do momento em que situamos a

% REZENDE, op. dit., p. 25.
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Universidade no contexto de uma politica centralizadora, conforme
observa Antonio Rezende:

no prolongamento da opgio econdmica capitalista, deu-se énfase
a otientagio profissionalizante da universidade, o desenvolvimento
industtial. Com a formacdo de mio-de-obta especializada (e barata)
¢ que se daria o aumento da produgio capaz de colocat o Pais ao
nivel das outras nag¢des industtialmente desenvolvidas.”

Observa-se entio que o poder central esperava que os
administradores univessititios entrassem na dinidmica do sistema
ptroposto, colabotando assim com a implantagio e reprodugio do
mesmo. Em conseqiiéncia disto, como ainda diz Rezende, “o que
obsetvamos até agora é que, no esforgo feito para modernizar e
desenvolver o sistema administrativo das universidades, a énfase tem
sido dada a outras ciéncias em detrimento das humanas”.” Assim,
para que esta situacdo seja revertida, tomando cada cotsa o seu
devido lugat, é preciso que haja a interdisciplinaridade, implicando
a complementaridade epistemolégica que deve caracterizar a
Universidade como um todo.

Se nio nos dermos conta dessa op¢io economicista que tem
dificultado ou mmesmo impossibilitado essa interdisciplinaridade,
acabaremos nos afogando nas ondas do neoliberalismo, que é tio
contraditério em si mesmo quanto € o centralismo que empurra o
Estado 2 negacio de si mesmo.”” Assim, a0 invés de chegarmos ao
fim da Universidade, compreendendo-se por fim o que estd posto
pela concepgio heideggeriana, chegatemos ao fim, tomando-se este
no sentido vulgar, que aponta para a cessagao do processo. E o que

0 14, Ibid., p. 26.
L 1d., Thid.,, p. 27.

" De acordo com Edgar Jiménez Cabrera, “o centralismo estatal levou 4 ineficién-
cia do Estado, obtigando a sociedade a sofrer os efeitos das imperfeigbes da regu-
lagiio estatal. Com isso, o Estado negava a si mesmo e foi perdendo praticamente
sua razdo de ser”. (CABRERA, Edgar Jiménez. Neoliberalismo e identidade na-
cional na América Latina. Universidade ¢ sociedade, Sio Paulo, ano V, 1. 8, p. 15-26,
fev: 1995, p. 16).
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podemos afirmar a respeito da realidade de um Centro de Formacio
de Professores, se nos limitarmos 20 ensino sem uma reflexio critica
a respeito do mesmo. Pois, como podemos pensar diferente, se, por
um lado, a administra¢io das Universidades brasileiras tem se voltado
pata o problema das verbas exptesso por uma linguagem que muito
bem transporta para a Universidade o discurso caracteristico da
emptesa e da inddstria, uma vez que produgio, modos de produgio,
economia de recursos ou aumento de capital, por exemplo, sio
conceitos de um discurso que apontam para a educacio como
investimento pata a produgio do estudante, banalizando-se assim
2 atividade universitaria, ficando a mesma reduzida 2 produtividade
industrial,” e se, por outto lado, nio investimos em Pesquisa ¢ em
Extensao, enquanto ministramos uma ma qualidade de Ensino?
Com isso, no entanto, nio estamos quetendo negar o que
ja fizemos em termos de pesquisa, bem como de extensio, assim
como também ndo negamos os esfotcos no sentido de melhorar
a qualidade de ensino. Potém nio basta o ji feito para dizetmos
que nos encontramos afinados em relacio ao fim que pretendemos.
Precisamos nos dar conta de que ainda nio desenvolvemos um senso
critico em relagdo aos financiamentos das pesquisas e simplesmente
continuamos aceitando a sua privatizacdo, assim como temos que
levar em consideragdo a necessidade de insetcio da Universidade
no ensino de primeiro e segundo graus, como observa Matilena
Chaut.”™ Enquanto isso, fica a questio: qual o fim que queremos
para a Universidade brasileira, a comecar pelo que fazemos desta
Universidade em um Centto de Formacio de Professores?

3 REZENDE, p. cit., p. 28.

™ “Com telagio a0 corpo discente, a universidade pablica tem aceitado passiva-
mente a destrui¢do do ensino publico de primeiro e segundo graus, a privatizacio
desse ensino, o anmento das desigualdades educacionais e um sistema que reforga
privilégios potque coloca o ensino superior piblico a setvigo das classes e grupos
mais abastados, cujos filhos sio formados na rede privada no ptimeiro e segundo
-graus. [...] Com relagio aos financiamentos das pesquisas, ha uma tendéncia a acei-
tagdo uctitica da privatizagio das pesquisas, perdendo de vista o papel piblico do
trabalho de investigacio”. (CHAUI, Matilena. Btica e Universidade. Universidade
sociedade, Sio Paulo, ano V, n. 8, p. 15-26, few. 1995, p. 86).
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Se quisermos que 2 nossa Universidade chegue ao fim no
sentido mais teleoldgico do termo, considerando para isto o seu
acabamento, ou seja, a sua plenitude, precisamos, por um lado,
refletir sobre a hierarquia de valotes que estd posta em nosso meio;
€, pot outto, pensat seriamente a respeito do sentido pedagdégico das
nossas otganizacdes de base disttibuidas nas trés categorias sociais
da Universidade: professotes, alunos e funcionarios.

No inicio dos anos 80, quando essas categorias passaram a se
otganizat em suas associagdes, eta possivel constatar o lado educativo
das suas mobilizacdes, o que se fazia inclusive pela autocritica em
relacio A sua inexpetiéncia ou equivocos. O que Antonio Rezende
nos diz a respeito disto deixa bem clato o significado deste sentido
pedagdgico a que nos referimos:

A redemocratizacio que come¢amos a viver tornou nio apenas
possivel, mas indispensavel, uma atividade educacional-politica como
fator de desenvolvimento social, politico e cultural da Nagio. Fot
neste sentido, pot exemplo, que dutante uma greve dos professores
da UNICAMP, pudemos falar de seu cariter educativo, e langamos a
expressio “greve pedagdgica”, que encontrou ampla aceitacio entre
os grevistas, embora causasse estupefacio nos meios oficiais.”

Hoje, vemos muito cotpotativismo e detutrpacdes do conceito
dos movimentos univetsititios: a greve, pot exemplo, a0 invés de ser
tomada como espago de otganizacio e de luta, como momento para
se pensat ou tepensat um projeto politico-filoséfico, é geralmente
entendida como chantagem politico-econdmica, desembocando esta
no fracasso em face do poder politico instituido. Por outro lado,
temos que perguntar pelo que tem significado a burocracia a que tem
se reduzido o movimento estudantil, uma vez que este simplesmente
desapareceu do meio universititio, conforme constatamos ao nivel
de Campus V da Universidade Federal da Paraiba: Quanto 2o
corporativismo, este se veste da ética para justificar o siléncio diante
da falta de compromisso de muitos com a qualidade do ensino e,

5 REZENDE, p. cit., p. 72.
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muito menos, com 2 atividade cientifica propriamente dita.

Assim, para melhor refletit a questio a respeito do Ensino, da
Pesquisa e da Extensao, faz-se necessatio considerar dois aspectos
de sua problematica: 1°) até que ponto esta claro pata nds o projeto
politico-filos6fico que define os meios e os fins da Univetsidade?; 2°
o que significa para nds o Ensino, a Extensio e a Pesquisa?

A resposta para essa questio encontramos, antes de tudo,
na confusido que se faz entte os meios e os fins da Universidade;
logo depois, deparamo-nos com o fato de que ainda hoje estd
espalhada por todo Brasil uma série de Escolas de Ensino Supetior
que continuam com o modelo de ensino das “escolas isoladas” do
século XIX. Tratam-se das Faculdades Isoladas que nio tém nenhum
compromisso com a Pesquisa e a Extensio, mas visam sitnplesmente
o lucro pela venda do ensino aqueles que nio conseguem chegar as
Universidades em decorténcia de sua condicio financeira ou mesmo
por causa da distincia que os sepata dos centros mais desenvolvidos,
onde, geralmente, estio localizadas as Universidades publicas.

Considerando o que ocorte nessas “escolas isoladas”, podemos
também refletir um pouco mais sobte a op¢io economicista da
Universidade. Trata-se, na verdade, da implantacio da proposta
fascista de ensino, apresentada na Itilia dos anos vinte e criticada
pot Gramsci. Referimo-nos aqui a “Reforma Gentile” que
estabelece uma separagio entre escola profissionalizante e escola
humanista, trazendo precocemente para a escola elementar-média
a profissionalizacio, como obsetva Luna Galano Mochcovitch.
Pois, na verdade, essas “escolas isoladas” a que nos tefetimos nio
passam mesmo de “escoldes de terceiro grau” acessiveis aos que nao
podem chegar 2 Universidade pot conta das suas condi¢des sdcio-
econdmicas.

A respeito do que ocotte na Universidade em termos de
Pesquisa ¢ de Extensdo deixa muito a desejat, refletindo-se isso na
formacio académicas dos alunos. Podemos tomar como teferéncia
o Campus de Cajazeiras, por que € uma tealidade mais proxima
a nés, mas nio que isso signifique uma patticularidade do CFP/
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UFPB.” No entanto, temos que levar em consideragio o fato de
que os professores que saem com uma formagio deficiente vio
para um mercado de trabalho preparar pessoas para encaminharem
pessoas também despreparadas para o ensino univetsititio. £ o que
se reflete muito bem na extensio do ensino que temos realizado:
a sua clientela é basicamente formada pelos préprios alunos da
Univetsidade, quando deveria ser posta 2 servico da comunidade,
promovendo a necessaria reciclagem dos que j4 atuam no mercado
de trabalho e que precisam atualizarem os seus conhecimentos.
Quanto a pesquisa, deveria ser articulada diretamente com o ensino,
no sentido de que professores e alunos pudessem desenvolver, de
fato, uma atividade cientifica.

Quando falamos da necessaria articulagio entre ensino e
pesquisa, ndo queremos ignorar o que tem sido feito neste sentido.
Apenas chamamos a atengdo para o fato de que esta nio é uma
pratica generalizada, ficando muitos de nés limitados aos repasses
das limitadas informacdes, sem que estas sejam colocadas a setvigo
da formagio. [sso nos faz lembrat o que diz Gramsci a respeito do
curso universitario:

Um curso universitario é concebido como um livto sobre o assunto. Mas
alguém pode se tornat culto com a lejtura de um s6 livro? Trata-se, portanto,
do problema do método no ensino universitario: na Universidade, deve-se
estudar ou estudar para saber estudar? Deve-se estudar ‘fatos’ ou o método
para estudar os ‘fatos’? A pratica do ‘seminirio’ deveria precisamente
complementar e vivificar o ensino oral.”

Essa vivificacio do ensino oral de que fala Gramsci nio seria
possivel sem a articulagido entre a pesquisa e o ensino através da

76 Registre-se aqui o fato de que o CFP/UFPB totnou-se CFP/UFCG a partir
de 2003 com a criagio da Universidade Federal de Campina Grande — UFCG; a
palestra aqui aptesentada foi exposta 20 piblico em 1995.

7" GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organizagio do saber. Tradugio por
Carlos Nelson Coutinho. 7. ed. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira, 1989. (Co-
legio Perspectiva do Homem, 48 - Séne Filosofia). Tradugdo de: Gli intellettuali e
Potganizzazione della cultura, p. 148. — Grifos do autor.
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dialogizagio entre professotes e alunos. Mas isso ainda nio sera
possivel sem que se tenha claro meios e fins da educagio.

Temos, portanto, que submetet a nossa atividade pedagdgica
4 autocritica, vendo a educagio nio somente como processo, como
muitas vezes tem sido apresentada. E preciso situar a educacio
também como projeto. Se a reduzirmos ao processo, acabamos
confundido os meios com os fins, deixando de ver o fim como meta,
isto é, como a utopia que buscamos. Submeter assim a nossa pritica
pedagbgica a autoctitica significa repensar os nossos curticulos e
progratmas, bem como o nosso exercicio de poder, para que nio
fiquemos no erro de fazer do nosso saber um poder a servigo da
dominagio politica e economica.

Enfim, a reflexdo que coloca a Universidade para set tepensada
em termos teleologicos, terd que ser vista no seu devir, levando-se
em conta o seu significado ontolégico que aponta pata o fato de que
tem o seu fim como plenitude de ser. Dai a necessidade de termos
uma defini¢io clara do projeto politico-filoséfico que queremos pata
a Universidade brasileira. Esta definigdo tera que ser feita por todos
no6s a partir do nosso local de trabalho; ou seja, precisamos defini-
lo a partit dos nossos Centros de Ensino, Pesquisa e Extensao. O
Centro de Formagio de Professores nio pode ficar fora destes,
uma vez que, 20 contririo do que esta posto pela proposta de LDB
de Darcy Ribeiro, ndo podemos desvincular o Ensino da Pesquisa
¢ da Extensio. B a unidade destes trés eixos que tera que levar a
Universidade ao seu fim, fazendo-se este como principio, desvelando-
se em si mesmo como seu devir.
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OS INTELECTUAIS E A EDUCACAO EM
GRAMSCI *

Introdugio

Paolo Nosella, em seu livto A escola de Gramsei, traga toda
uma trajetétia daquilo que foi Antonio Gramsci, tanto como
intelectual quanto como politico e como pessoa. E, nesta trajetéria,
encontrando-se concomitantemente o pai e o educador. Falar de
Gramsci como educador é também apresenta-lo como filésofo da
educacio, ou dizet, com outras palavras, da grandeza dele enquanto
intelectual que esteve voltado para a educacio, nio sé em seu sentido
tnais amplo, mas também da educagio operacionalizada pelo ensino
da escola. Por isso, a trajetéria daquilo que foi Gramsci, apresentada
pot Nosella, é, na verdade, também uma exposicio daquilo que se
pode entender como formacio histérica de um pensamento que da
conta do politico, assim como da cultura em geral, bem como da
educagio em especial.

Como se telacionam os educadores brasileiros com esse
pensamentor Paolo Nosella também teve a preocupacio de
nos chamat a atengdo para o tratamento dado a Gramsci pelos
educadotes brasileitos. Isto, de uma certa forma, esta exposto em
sua obta suptadita (4 escola de Gramsci), como também em um dos
capitulos do seu livto Qnal compromisso politico?, intitulado “Gramsci
e os educadotes brasileitos: um balanco ctitico”. E neste artigo que
diz da sua experiéncia de educadot, no Brasil, bem como da sua
aptoximacio com o pensamento de Gramsci, ressaltando-se em
telacio a esta aproximacio o contato definitivo com os escritos
do refetido filésofo, pot ocasiio do seu doutorado em Filosofia da
Educagao, na PUC de Sao Paulo, em 1978, conforme o exposto pot
ele mesmo: “O contato definitivo e importante com os escritos de
Gramsci, porém, ocottem no Brasil, na PUC de Sio Paulo, onde
em 1978 insetia-se a primeira turma de doutorado em Filosofia da
Educagio”.™ Os escritos de Gramsci, aqui referidos por Nosella,

* NOSELLA, Paolo. Qual compromisso politico? Ensaios sobte a educagio brasileira
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podem ser apresentados como aquilo que ficou conhecido como
os Cadernos do cdrcere, sem queter com isto ignorar outros escritos
que antecederam a sua prisio, no dia 8 de novembro de 1926, bem
como as Cartas do cdrcere. O proprio Nosella nos chama a atengio
para o fato de Gramsci tet publicado o seu primeiro esctito de peso
em 1914, num jornal do Partido Socialista Italiano, O grito do pove.”
Vale ressaltar que, entte esta publicacio e os seus esctitos do Cdreere
(Cadernos ¢ Cartas), estio as suas publicacbes no L ordine nuovo, por
exemplo. Mas para falar daquilo que ha de mais consistente em seu
pensamento a respeito da educa¢io, voltamos a nossa atengio para
o que deixou exposto no “Cadetno 127, insetido em seus Cadernos
do cdreere.

“Caderno 12”7

O “Caderno 127, esctito em 1932, por Antonio Gramsci, esta
voltado particularmente para a questio dos intelectuais e da educagio.
E neste que ele apresenta a situacio histética dos intelectuais, dando
especial atencio a histétia de sua formacio e a sua relacio com os
grupos sociais fundamentais. Logo em seguida, traz para a discussio
a questio da reforma do ensino, ressaltando-se af o significado do
ensino e do principio educativo. Fala-nos, entdo, da Escola Unitaria,
que ele gostaria de ver implantada, na Italia, pot exemplo. E € possivel
perceber como esta vinculada a uma escolatizagao toda formacio
dos intelectuais que, pot sua vez, faz a escola, de uma forma ou de
outra.

A formagio dos Intelectuars

Gramsci pergunta pela histéria dos intelectuais e pela
autonomia deles a0 longo de sua histéria. A questio fica mais ou

pos-ditadura. Braganca Paulista-SP: IFAN-CDAPH/EDUSE, 1998. (Colegio Es-
tudos CDAPH, 1), p. 27.

” cf, NOSELLA, Paolo. A eswla de Gramsei Potto Alegre: Artes Médicas Sul,
1992. (Série Educacio-Teotia & Ctitica), p. 11.
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menos assim exposta: Cada um dos grupos de intelectuais existentes
é por si mesmo autdnomo? Ou cada categoria especializada de
intelectuais pettence a um determinado grupo social? Ou seja,
como o expde o proprio Gramsci: “Os intelectuais sio um grupo
autbnomo e independente, ou cada grupo social tem sua prépria
categoria especializada de intelectuais?”® _
Diz-nos Gramsci que, 20 longo da histéria da formagio dos
intelectuais, as divetsas categotias de intelectuais foram assumindo
diferentes formas, podendo ser expressas basicamente por duas
delas que se destacam como as mais importantes: a categoria dos
intelectuais tradicionais e a categoria dos intelectuais organicos.
Esta vltima diz respeito aquela que possibilita a criagio de uma
determinada categoria de intelectuais a partit da necessidade de
homogeneizacio e da consciéncia da fungdo econdmica, social e
politica de um detetminado grupo social por parte dele mesmo. Isto
é muito expressivo no caso dos empresarios. A sua fungio essencial
no mundo da produgio econdmica exige deles a criacio de uma ou
mais camadas de intelectuais. Assim, “o empresatio capitalista cria
conisigo o técnico da industtia, o cientista da economia politica, o
organizadotr de uma nova cultura, de um novo direito, etc., etc”. %
Esta referéncia aos emptesitios leva Gramsci a uma
reflexdo sobte o que representa socialmente o empresirio. Trata-
se de consideri-lo como uma elaboragio social superior, que
se caractetiza pela capacidade de ditegio e de técnica. Ou seja:
a sua capacidade intelectual caracteriza uma elaboragio social
supetior que ele representa. E neste sentido que se deve levar em
considetacao o fato de que o empresario “deve possuir uma certa
capacidade técnica, ndo somente na esfera restrita de sua atividade
e de sua iniciativa, mas também em outras esferas, pelo menos nas

8 GRAMSCI, Antonio. Caderno 12 (1932): Apontamentos ¢ notas dispetsas pata
um grupo de ensaios sobre a histora dos intelectuais. In; . Cadernos do
cdrcere: Os intelectuais. O principio educativo. Jornalismo. Tradugio por Carlos
Nelson Coutinho. Rio de Janeiro: Civilizagio brasileira, 2000. vol. 2. Tradugio de:
Quaderni del carcere, p. 15.

81 1d., Thid., p. 15.
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mais préximas da producio econdmica [...]”*2 Pot isso, deve ser ele
tanto um organizador de massa de homens quanto um otganizadot
da “confian¢a” dos que investem em sua emptresa, bem como dos
que compram a sua mercadotia. Isto apenas para exemplificar o
que deve ser por ele organizado. Assim podemos afirmar porque,
segundo Gramsci, pelo menos uma elite dos empresitios deve se
tesponsabilizar pela organizacio getal da sociedade, o que significa
dizer que esta elite deve possuir a capacidade pata isto. Isto terd que
ocorrer para que se torne possivel a criagdo das “condi¢cbes mais
favoraveis 4 expansio da sua proptia classe”, o que ocotterd quando
esta organizacio da sociedade abranger todo o complexo organismo
de servicos, bem como o seu otganismo estatal. Se essa elite nio
possuir esta capacidade de organizagio geral da sociedade, que possua
pelo menos a capacidade de escolhet empregados especializados a
quem deva ser confiada esta atividade de organizagio de tudo aquilo
que € externo 4 empresa, compreendido pelas relagoes gerais que The
sdo exteriores.” A respeito disto, chega-se com Gramsci ao seguinte
entendimento: “Pode-se obsetvar que os intelectuais ‘organicos’ que
cada nova classe cria consigo e elabora em seu desenvolvimento
progtessivo s3o, na maiotia dos casos, ‘especializacdes’ de aspectos
parciais da atividade primitiva do tipo social novo que a nova classe
deu 4 luz” ¥

Algo semelhante a0 que acontece com os empresarios
acontecia com os senhotes feudais. A competencia técnico-militar
que estes possuiam era equivalente 4 capacidade administrativa da
sociedade que encontramos nos empresitios; capacidade esta que
se expressa direta ou indiretamente, conforme foi dado a saber
anteriormente. A crise do sistema feudal nos coloca diante desta
semelhanca. Basta dizer a respeito disto que, a partit do momento
que a aristocracia perde o monopélio desta capacidade, estabelece-se
a crise do feudalismo. Ou seja, a decadéncia do feudalismo pode set
vista numa relagio diretamente proporcional a perda da capacidade

82 1d., Thid,, p. 15.
83 Cf. GRAMSCI, Antonio. Cadeno 12, p. 15-16.
8 1d., Tbid., p. 16.
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técnico-militar dos senhores feudais. No entanto, as semelhancas
entre esses dois grupos fundamentais (o dos senhores feudais e o
dos empresarios) esbarram ai. E a grande diferenca se expressa na
formacido dos intelectuais. Por 1sso, segundo Gramscl, a questio da
formacio desses intelectuais deve ser examinada a parte, uma vez que
se trata de estudar concretamente os diferentes modos e caminhos
seguidos por esta formacio e elaboragio desses intelectuais. Ou seja,
como diz o préprio Gramsci:

Assim, cabe observar que a massa dos camponeses, ainda que
desenvolva uma fun¢io essencial no mundo da produgio, nio
elabora seus proprios intelectuais “orginicos” e ndo “assimila”
nenhuma camada de intelectuais “tradicionais”, embora outtos
-grupos sociais extraiam da massa dos camponeses tmuitos de seus
intelectuais e grande parte dos intelectuais tradicionais. seja de

origem camponesa.®

A segunda das mais importantes formas assumidas pelo
processo histérico de formagao das diversas categorias de intelectuais
diz tespeito aquela que possibilita a formagio das categorias de
intelectuais que precedem os grupos sociais “essenciais”, que surgem
na histéria como expressio do desenvolvimento de uma dada
estrutura economica que lhe € antetior e que serve de base para a
sua emersao historica. Essas categorias de intelectuais representam,
na verdade, aquela continuidade histérica que nio se interrompeu
nem mesmo cotn as mais complicadas e radicais modificagdes, sejam
estas de ordem social e politica. A mais tipica dessas categorias,
segundo Gramsci, é a dos eclesidsticos. Estes monopolizaram pot
muito tempo 2 ideologia religiosa, que se confundia com a filosofia
e a ciéncia da época, e que era convertida em alguns servigos
importantes destinados a escola, & instrucdo, 4 moral, 2 justica, 3
beneficéncia e assisténcia, entre outros. Esta categoria de intelectuats,
isto é, a categoria dos eclesidsticos, segundo Gramsci, “pode ser
considerada como a categoria intelectual organicamente ligada a

8 1d,, Thid,, p. 16.
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aristocracia- fundidria: era juridicamente equipatada 2 aristocracia,
com a qual dividia o exercicio da propriedade feudal da terra e o uso
dos privilégios estatais ligados a propriedade™

Esse monopdlio das superestruturas por patte dos
eclesiasticos fora exercido com luta e com limitacGes, o que fez com
que surgissem, sob varias formas, outras categorias de intelectuais,
representadas pela aristocracia togada com os seus privilégios, bem
como os administradores, os cientistas, os tedricos, os filésofos
ndo eclesidsticos, dentre outras categorias que eram favorecidas e
ampliadas pelo fortalecimento do poder central do monarca. Com
vistas nisto, afirma Gramsci o seguinte: “Dado que estas vérias
categorias de intelectuais tradicionais sentem com °‘espitito de
grupo’ sua ininterrupta continuidade histérica e sua ‘qualificacio’,
eles se poem a si mesmos como autdbnomos e independentes do
grupo social dominante”.®” Assim, a autoposicio dessas categotias
de intelectuais tem “conseqiiéncias de grande importincia 1o campo
ideolégico e politico”

A partir dessas reflexdes, Gramsci se volta mais especificamente
para o que seja intelectual. E isto ele faz quando leva a discussdo para
a compreensiao do que se possa tomar como limites “miximos” da
acepgio de “intelectual”. Neste sentido, a questio fica posta por ele
assim: “B possivel enconttar um critério unititio para caracterizar
igualmente todas as diversas e vatiadas atividades intelectuais e para
distingui-las, a0 mesmo tempo ¢ de modo essencial, das atividades
dos outros agrupamentos sociais?”® Como resposta a esta questio,
Gramsci diz que ndo se deve buscar, como tem sido difundido, o
critério para definir o que seja intelectual no que é intrinseco as
diferentes atividades intelectuais, mas no conjunto do sistema das
relagGes, tendo-se em vista o conjunto geral das relagées sociais
em que se encontram estas atividades. Tomando-se o opetitio ou
proletario como exemplo, conforme ofaz o préprio Gramsci, melhor

8 1d., Ihid,, p. 16-17.
8 1d., Ibid., p. 17.
881d,, hid., p. 17.
81d., Ihid., p. 18.

132



compreendemos este entendimento gramsciano. “Na verdade” —
diz ele —, “o operirio ou proletario, por exemplo, nio se caracteriza
especificamente pelo trabalho manual ou instrumental, mas por este
trabalho em determinadas condi¢des e em determinadas relacses
sociais [..]”." Vem confirmar mais ainda isto o fato de que nio
existe nenhum trabalho que seja puramente fisico, como € ressaltado
pelo filésofo italiano. Segundo ele, nem mesmo “a expressio de
Taylor — ‘gotila amestrads’ — é uma metifora que indica um limite
numa certa direcao. Ou seja: “em qualquer trabalho fisico, mesmo
no mais mecinico e degradado, existe um minimo de qualificagao
técnica, isto é, um minimo de atividade intelectual criadora.”

E desse entendimento que Gramsci tira a conclusio de que
nébs, seres humanos, somos intelectuais, sem que isto signifique que
todos os homens tenham na sociedade “a fungio de intelectuais”.”
Para reforgat este entendimento, ele chama-nos a atengio para o fato
de que nio é por alguém ter fritado dois ovos ou costurar um rasgio
de um paleté que ele tera que ser considerado, ja, um cozinheiro
ou um alfaiate. Isto permite Gramsci afirmar que as categorias
especializadas se formam para o exercicio da fungio intelectual,
formando-se

em conexio com todos os grupos sociais, mas sobretudo em conexdo
com 0s grupos socials mais importantes, e sofrem elaboracbes mais
amplas e complexas em ligagio com o grupo social dominante. Uma
das caractetisticas mais marcantes de todo grupo que se desenvolve
no sentido do dominio é sua luta pela assimilacio e pela conquista
“ideolégica” dos intelectuais tradicionais, assimilagdo e conquista
que séo tdo mais rapidas e eficazes quanto mais o grupo em questdo
for capaz de elaborar simultaneamente seus préprios intelectuais
otginicos.”

21d., Thid., p. 18.
1 1d., Ihid., p. 18.
%2 1d., Ibid., p. 18.
% 1d., Ibid., p. 18-19.
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Os intelectuais e a escola

A partit dessas reflexGes sobre as diferentes categorias de
intelectuais, Gramsci passa a consideracio do vinculo entre a
formacio dos intelectuais e a escola, quando chama a atengao para
a importancia desta em relagdo ao desenvolvimento alcangado pelas
sociedades emetgentes do mundo medieval, gragas a atividade e a
organizagio escolar. Ea partir disto que se torna possivel falar da
importtincia tanto das categorias quanto das fungdes intelectuais.
Dito isto com outtas palavras, afirma Gramsci que,

assitn como se buscou aprofundar e ampliar a “intelectualidade” de
cada individuo, buscou-se igualmente multiplicar as especializages
e apetfeicod-las. Isso resulta das instituicbes escolares de graus
diversos, até os organismos que visam a promover a chamada “alta
cultura”, em todos os campos da ciéncia e da técnica.™

Neste momento, Gramsci abre um grande paréntese para

dizer o seguinte:

A escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos
niveis. A complexidade da fungio intelectual nos varios Estados pode
ser objetivamente medida pela quantidade das escolas especializadas
e pela sua hierarquizagio: quanto mais extensa for a “area” escolar

¢

e quanto mais numerosos forem os “graus” “verticais” da escola,
tio mais complexos sera o mundo cultural, a civilizagdo, de um
determinado Estado. Pode-se ter um termo de comparagio na esfera
da técnica industrial: a industtializacio de um pais se mede pela sua
capacidade de construir miquinas que construam maquinas e pela
fabricacio de instrumentos cada vez mais precisos para construir
maquinas e instrumentos que construam maquinas, etc. O pais que
possuir a melhor capacitacio para construir instrumentos destinados
aos laboratérios dos cientistas e para construir instrumentos que
vetifiquem estes instrumentos, este pais pode ser considerado o

414, Tbid., p. 19.
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mais complexo no campo técnico-industrial, o mais civilizado,
etc. O mesmo ocotte na prepatragio dos intelectuais-e nas escolas
destinadas a tal prepatragio: escolas e instituigdes de alta cultura sdo
similares.”

Hé, portanto, uma propotcionalidade entre a complexidade da

funcao intelectual e a escolatizacio da sociedade, tomando-se em sua
extensao e hirarquizacio. Seguindo este mesmo ponto de vista € que
Gramsci nos chama a atengio para a impotrtancia da quantidade em
telagio a qualidade. A refinada especializacio técnico-cultural pode
estat muito bem em hatmonia com a difusio da instrugdo primeira,
da mesma forma que deve estar harmonicamente relacionada com
0 acesso a instrucio intermedidtia. Ou seja: 2 medida que se amplia
a difusdo da instrucio primeira e que se favorece o acesso aos graus
intetmediatios, refina-se cada vez mais a especializagio técnico-
cultural. .
A elaboracio das camadas intelectuais ocorte, na verdade,
segundo processos histéricos tradicionais, formando-se a partir
dai camadas que, tradicionalmente, produzem intelectuais. E o
que acontece no seio da pequena burguesia fundidria, bem como
em alguns estrados da média burguesia urbana. Em funcio disto se
pode pensat na distribuicio das escolas em classicas e profissionais:
a diferente disttibuicdo desses tipos no tertitorio “econémico”, bem
- como as diferentes aspiragdes das diversas categorias dessas camadas,
determina, isto é, da forma a diferentes ramos de especializagio
mtelectual. Isto fica evidenciado pelo que se pode obsetvar em
relacio 3 burguesia rural e urbana da Itslia de sua época: “a burguesia
rural produz sobretudo funcionarios estatais e profissionais liberais,
enquanto a burguesia urbana produz técnicos para a inddstria:
pot isso a Italia setenttional produz sobretudo técnicos e a Italia
meridional sobtetudo funcionirios profissionais™.”

Os grupos sociais fundamentais tém uma relagao imediata com
o mundo da produgio. Isto ndo acontece em relagio aos intelectuats.

% 1d., Tbid,, p. 19.
%14, Ibid., p. 20.
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Ao invés disto, o que ocorre é a mediatizacio pelos diversos graus
do tecido social, ou seja, pelo conjunto das superestruturas de
seus funcionitios: os intelectuais. Se fixassemos uma gradagio das
fungdes intelectuais, bem como das supetestruturas, de baixo para
cima, isto é, “da base estrutural para o alto”, como o diz o préptio
Gtamsci, podetiamos medir tanto a “otganicidade” dos diversos
estratos de intelectuais como também sua conexdo com o grupo
social fundamental. Mas pode-se muito bem tomar como referéncia
a fixagio de dois grandes “planos” supetestruturais, compreendidos
como “sociedade civil” e “sociedade politica ou Estado”. Estes
planos “cotrespondem, respectivamente, 3 fungio de ‘hegemonia’
que o gtupo dominante exetce em toda a sociedade ¢ aquela de
‘dominio diteto’ ou de comando, que se expressa no Estado e no
governo Guridico’. Estas fungdes sdo precisamente organizativas €
conectivas”.”’

Conslderando -se a partit dai as funcdes de “hegemonia” e
de “dominio direto” exetcidas pelo grupo dominante, entende-se,
segundo Gramsci, que as fun¢des subalternas da hegemonia social,
bem como do governo politico, sido exercidas pelos intelectuais,
enquanto “ptepostos” do gtupo dominante. Estas fungdes
subaltetnas podem set mais precisamente definidas pelo consenso
“espontineo”, que é dado pelas grandes massas da populagdo para
que se torne possivel a otientagio impressa pelo grupo fundamental
dominante para a vida social, assim como fungdo do aparelbo de
coet¢io estatal. E, pois, pot esse apatelho de coergio estatal que se
assegura, de forma “legal”, a disciplina dos grupos que, mesmo nio
consentido — seja ativa ou passivamente —, se constitui “para toda
a sociedade na previsio dos momentos de crise no comando e na
direcio, nos quais desapatece o consenso espontineo”.”

Ressalta ainda Gramsci que “a atividade intelectual deve ser
diferenciada em graus também do ponto de vista intrinseco”. Sio,
pois, estes graus, em que se diferencia a atividade intelectﬁal, que
“dio lugar a uma auténtica diferenca qualitativa”, o que acontece

971d., Ibid., p. 21.
8 1d., Ibid., p. 21.
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nos momentos de extrema oposi¢ao. Assim sendo, os criadores das
vatias ciéncias, bem como da filosofia e da atte, por exemplo, ficam
no mais alto grau, ao passo que os mais modestos “administradotes”
¢ divulgadotes da tradicional riqueza intelectual acumulada ficam
no mais baixo. B o que acontece também com o orgamsmo militar.
Segundo Gramsci, este

oferece um modelo destas complexas gradagdes: oficiats subalternos,
oficiais supetiores, Estado-Maiot; e nao se deve esquecer os cabos e
sargentos, cuja importincia real é superior ac que habitualmente se
cté. B interessante notat que todas estas pattes se sentem solidarias,
ou, melhot, que os estratos infetiores manifestam um “espirito
de grupo” mais evidente, do qual recolhem uma “vaidade” que
freqiientemente os expde 20s gracejos e is trogas.”

Zrabalho e educagcido: da escola unititia ao principio
educativo

No vinculo entre os intelectuais € a escola esta posto também
o vinculo que j4 af mesmo se verifica entre trabatho e instrugio. E é
a relacio entre educacio e trabalho que estd presente neste vinculo
que nos temete 2 aproximacio de Gramsci a Karl Marx no que diz
respeito ao pensamento pedagégico de ambos. Mas dizemos apenas
“aproximacio”. Nao se trata de um Gramsci pensando como Marx
(ou como Engels) a respeito da relagio trabalho e instrugio. O
trabalho produtivo que Marx quetia vinculado a escola tem agora,
com Gtamsci, uma outra forma de vinculagio. Gramsci afasta do
seu pensamento a gradagio da permanéncia do estudante na fabrica
ou no exetcicio da produgido. Ha de se considerar o fato de que
a sociedade contemporanea, industrial e capitalista, respira de um
modo geral a cultura que se origina com a industrializa¢io. Nio é
preciso que o individuo esteja na fibrica para saber das exigéncias
de uma formacio que o faca insetido em um contexto da produgio.

#1d., Thid., p. 22.
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Basta pensar numa escola que esteja concatenada com este mundo
da industria e do capitalismo. O que passa a estar na ordem do dia é
o que nos diz Matio Alighiero Manacorda:

As discussGes sobre a relagio entte instrugio e trabalho, a oposicio
entre individualismo e socialidade ou entre maturacio autdénoma
e determinacio educativa, e a relagio entre adultos e adolescentes
tepropdem em termos e palavras novos os problemas antigos
da relagdo entre o “dizer” e o “fazet”, entre “‘governantes’ e
‘governados’. A praxis politica as traduz em tertnos otganizacionais
e reais, mas dando as vezes lugar a uma espécie de comédia ou de
tragédia dos equivocos.!®

Ou seja: trata-se agora de refletir sobre as diferentes relacoes
em que estdo postos os individuos no mundo contemporineo. De
um lado, temos a sociabilidade que se contrapde ao individualismo, da
mesma forma que vemos numa relagio conflituosa a maturacio que
ocottre espontaneamente no individuo com aquela que é decortente
de uma formacio mais especifica que se adquite na escola; € como
também se pode pensar naquela relagao de conflito que tanto é comum
entre os adultos e os adolescentes. Junto a todos esses conflitos, é
possivel pensar no significado que pode tet (ou tem) a telagio entre
instrugdo e trabalho. Dizendo isto com outtas palavras, trata-se de
considerar para a formagio do cidadio, hoje, no vinculo que deveri
se estabelecer entre a instrugio e o trabalho, o que nio tetd que set
feito dentro da fibrica ou numa telacio entre fabtica e escola. A
sociedade como um todo ja reflete esta vinculagdo. Assim, o que se
deve mesmo considerar para isto é a tendéncia a que fora levada 2
escola de hoje, bem como o significado desta para a formagio do
cidaddo contemporaneo que se identifica (ou pode set identificado)
com os intelectuais otginicos antetiormente referidos. E isto que,
segundo Gramsci, nos permite pensar a afitmacio como esta:

100 AfANACORDA, Mario Alighiero. Histéria da ¢ducagdo: da Antiguidade aos nos-
sos dias. Tradugio pot Gaetano lo monaco. 8. ed. So Paulo: Cortez, 2000. Tra-
dugio de: Stotia del’Educazione: dall’antichitd a oggi, p. 330-331.
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Deve-se tet presente a tendéncia em desenvolvimento, segundo a qual
cada atividade pritica tende a criar para si uma escola especializada
proptia, do mesmo modo como cada atividade intelectual tende
a criar citculos préprios de cultura, que assumem a fungio de
institui¢des pds-escolares especializadas em organizar as condic&es
nas quais seja possivel manter-se informado dos progressos que
ocotrem no ramo cientifico préprio.!”*

No entanto, enquanto a escola que temos tende a esta
fragmentagio da formagdo, uma vez que a mesma esti como
que fragmentada, no sentido de que hd uma diversificagio dela,
segundo as diferentes atividades praticas existentes, a vida moderna
dos dias de hoje ja passou a exigir homens, isto é, pessoas, com
uma formacio bésica que lhes permitam caminhar em diferentes
direces. Isto se exemplifica a partir do dirigente politico de que se
necessita atualmente. Nio se trata mais daquele individuo preparado
apenas pata as atividades juridico-formais. Gramsci nos diz que esse
tipo tradicional de dirigente politico tornou-se anacronico; ja se
pode ter como algo do passado, aquilo que nio serve mais para as
exigéncias de um mundo contemporineo e que coloca em perigo 2
vida estatal. Ao contratio disto, “o dirigente deve ter aquele minimo
de cultura getral que lhe permita, se nio ‘criar’ autonomamente a
solucio justa, pelo menos saber julgar entre as solugdes projetadas
pelos especialistas e, conseqiientemente, escolher a que seja justa do
ponto de vista ‘sintético’ da técnica politica”.!%?

Da critica a esta tendéncia da escola contemporinea, Gramsci
passa 2 reflexdo sobre a escola unitiria. Esta deveria servir de
instrumento para a formagéo de todo alicerce da formagao dos jovens.
Neste sentido, é possivel pensar a escola infantil ja voltada para uma
formagio que tem em vista as exigéncias de mundo contemporineo.
Niio se trata de pensar numa escola de formagio geral, 4 semelhanga
daquela do passado, que oferecia uma cultural geral respaldada no

101 GRAMSCI, Antonio. Caderno 12, p. 34.
102 14., Tbid., p. 35.
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grego e no latim, mas numa escola de cultura geral, sim, mas que
vise situar o individuo — aquele que comeca agora a sua formacio
—no mundo da inddstria e da tecnologia. Nosella, a0 se votar para
esta questdo, traz para a discussio o lugar da escola infantil no
pensamento gramsciano, conforme podemos ver a seguir:

~ Para Gmms‘ci, finalmente, a escola infantil, fundamental e média,
deve ser unitiria, de cultural geral, porém moderna, voltada 2
compreensio do atual mundo da producio tecnoldgica; nio pode
ser uma escola de cultura geral retOtica, arcaica, consoante o velho
humanismo pré-industrial. Com efeito, tanto Lénin como Krupskaja
ja haviam superado o velho mecanismo matxiano que, na instrugio
da crianga e do adolescente, a/fernava tempos de sala de aula e tempos
de fibrica. Gramsci conhecia esse debate; havia lido também os
escritos de Trotsky e de Ford sobre o industrialismo. Sabia que
o éspilitb industrial era sobretudo um clima cultutal que envolve
toda a sociedade ctiando valores, necessidades, costumes, habitos,
produtos proprios. Nesse sentido, até mesmo o ensitio pré-escolar
se fundamenta pedagogicamente no trabalho industrial moderno.
- De fato, as creches e as pré-escolas getridas pelo estado modetno
e pelas grandes inddstrias apresentam-se fisica e pedagogicamente
de forma diferenciada das escolas geridas por sociedades pré-
industtiais. Os brinquedos, por exemplo, refletem a forma produtiva

hegemonica de uma determinada sociedade.'®

Como vemos, esta forma de pensar a escola unitaria ja coloca
numa certa distincia o pensamento de Gramsci em relagio ao de
Marx. N3o se nega que ambos tenham a mesma origem, isto &,
tanto o pensﬁmenfo de Marx quanto o de Gramsci partem de uma

103 NOSELLA, Paolo. A linha vermelha do planeta infincia: o socialismo e a
educagio da crianga. In: FREITAS, Marcos Cezar de; KUHLMANN JR., Moysés
(Otgs.). Os intelectnais na bistoria da infdncia. Sdo Paulo: Cortez, 2002, 154 (in: Texto
xerocopiado, Sdo Catlos, p.27).
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mesma realidade histérica, concreta: o mundo moderno da indastria
e da tecnologia. Mas, como insetir o educando neste mundo? A
resposta a esta questio é que difere. A infancia, independentemente
da escola, ja se acha imersa neste mundo. Como lidar com ele? —
¢ a questdo. Assim, a escola contemporinea, unitiria e de cultura
geral, devera ter por fim ensinar os homens, a partir da sua infancia,
a lidar com um determinado mundo da produgio, e este mundo
da produgio, que estd na ordem do dia, € o mundo respaldado no
modo de produgio capitalista, que tem por sua vez a inddstria e
a tecnologia como elementos indispensaveis a sua consolidagio e
expansio. Este entendimento do pensamento de Gramsci é o que
também encontramos na interpretagio de Manacorda:

Gramsci repropde a conexio marxiana (e lenintana) de ensino-
trabatho mas — convém logo deixar claro — sem acolher integralmente
a hipOtese marxiana de um trabalho produtivo, industrial e
portanto remunerado, das criangas. O trabalho, para Gramsci, é
essencialmente um elemento constitutivo do ensino, semelhante ao
que é o aspecto pratico no ensino tecnolégico em Marx; o trabalho
nio é um tetmo antagdnico e complementar do processo educativo,
20 lado do ensino em suas variadas formas, mas se insere no ensino
pelo conteddo e pelo método. Enquanto em Marx, em suma,
ocotte principalmente a integragdo do ensino, ainda que dotado de
plena autonomia e riqueza de contetido, no processo de trabalho
de fibrica, em Gtamsci ocotre a integragio do trabalho como
momento educativo no processo totalmente autonomo e primario

do ensino.!®

Ouseja: o que Manacorda dizvem confirmar o queja expusemos
das palavras de Nosella e que reflete também o nosso entendimento,
quando nos referimos 4 distdncia que separa Marx e Gramsci. O
verbo “repropor”, de fato, expressa muito bem esse -entendimento.

104 MANACORDA, Mano Alighiero. Marx ¢ a pedagogia moderna. "Tradugio pot
Newton Ramos-de-Oliveria. 3. ed. Sio Paulo: Cortez, 2000, p. 135.
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Nio se trata de uma contraposi¢io, mas de uma forma diferente
de propor a relagio ensino-trabalho que fora também retomada
por Lénin. J4 ndo se trata daquela proposta de conexdo ensino-
trabalho, tendo-se em vista o trabalho produtivo desenvolvido pelas
ctiangas na inddstria e com remuneracio — mesmo se tratando de
uma forma diferente daquela que conhecemos no mundo capitalista
que tem por base a exploragio da mio-de-obra infantil. O trabalho,
para Gramsci, apesar de ser essencialmente constitutivo-do ensino
como havia definido Marx, se insere no ensino pelo conteddo e pelo
método. A integragio do trabalho no ensino se da como momento
educativo que se encontra no processo auténomo e primario do
proptio ensino.

A escola unititia tem por fim fazer essa conexao. E isto o
faz, nio pela insercio da crianca na fibrica, mas através do seu
curriculo e dos seus diferentes niveis que tém por referéncia a idade
e o desenvolvimento intelectual da crianga, bem como o fim que
pretende alcancar. Assim sendo, segundo Gramsci,

A escola unititia ou de formacio humanista (entendido este
termo, “humanismo”, em sentido amplo e nio apenas em sentido
tradicional), ou de cultura geral, deveria assumir a tarefa de inserir os
jovens na atividade social, depois de té-los elevado a um certo grau
de maturidade e capacidade para a criagio intelectual e pritica e a

uma cetta autonomia na orientagio e na iniciativa.'

Mas, para que isto se torne possivel, faz-se necessario levar
em consideracio as condigSes econdmicas em que estdo inseridas as
ctiangas e os jovens a serem servidos por esta escola. Essas condi¢des
econdmicas gerais podem, pois, exigir dos jovens prestagao produtiva
imediata. Assim, a fixacio da idade escolar obrigatéria passa a
depender destas condigbes. Por outro lado, 2 escola unitaria exige
que o Estado assuma todas as despesas relativas 2 manutengio dos
escolates, devendo, portanto, haver uma ampliagio do or¢amento do
ministério da educacio, no sentido de poder assumir responsabilidade,

105 GRAMSCI, Antonio. Caderno 12, p. 36.
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seja com funcionamento da escola, oferecendo tudo aquilo que
tequer a pritica escolat, como também com a ampliagdo do nmimero
de professores, bem como a ampliagio dos prédios juntamente com
as bibliotecas, refeitétios e salas para estudos e seminirios. Dai o
entendimento de Gramsci apontar para o seguinte:

A escola unitira deveria cortespondet ao petiodo reptresentado hoje
pelas escolas ptimarias e médias, reotganizadas ndo somente no que diz
respeito ao método de ensino, mas também no que toca a disposigdo dos
vitios graus da carteira escolar. O nivel inictal da escola elementar nio
devetia ultrapassatr trés-quatro anos e, ao lado do ensino das primeiras
nogdes “instrumentais” da instrucio (let, escrever, fazer contas, geografia
e histdria), devetia desenvolver sobtetudo a parte relativa aos “direitos e
deveres”, atualmente negligenciada, isto é, as ptimeiras no¢des do Estado
e da sociedade, enquanto elementos primordiais de uma nova concepgio
do mundo que entra em luta contra as concepgdes determinadas pelos
diversos ambientes sociais tradicionais, ou seja, contra as concepgdes que
podetiamos chamar de folcléticas. O problema didatico a resolver € o
de abrandar e fecundar a otientagio dogmaitica que ndo pode deixar de
existit nestes primeitos anos. O resto dos cursos ndo deveria durar mais
de seis anos, de modo que, aos quinze ou dezessels anos, ja deveriam estar
concluidos todos os graus da escola unitatia.'®

Além desta questio que pGe para a reflexdo a relagio da
durabilidade da escola com a idade e tempo de permanéncia nela,
esta posta para a escola unitaria o modo diferente de fazer o ensino,
considerando-se para isto o cotidiano dela, bem como o modo
pelo qual dever ser nesta escola unitiria organizado o proprio
ensino. Nas palavras do préprio Gramsci, podemos ver o seguinte:

[..-] 2 escola unititia deveria ser organizada como escola em tempo integral,
com vida coletiva diutna e noturna liberta das atuais formas de disciplina
hipéctita e mecinica, e o estudo deveria ser feito coletivamente, com a

assisténcia dos ptrofessote e dos melhotes alunos, mesmo nas hotas do

10614,, Thid., p. 37.
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estudo dito individual, etc.!”

Aquilo’ que Gtamsci chama de “valores fundamentais” do
“humanismo™, bem como a autodisciplina intelectual e 2 autonomia
moral, devem ficar para a Gltima fase da escola unitiria. Esta fase,
sim, segundo Gramsci, deve ser decisiva neste sentido. Em momento
posteriot, seja na universidade ou mesmo na sua vida pratica — no
ptocesso de produgio que requer uma determinada especializagio
— a-aquisi¢io desses valores, bem como dessa autodisciplina e dessa
autonotnia, vai se fazet necessario. Assin, trata-se de um aprendizado
que deve set adquitido na dltima fase da escola média que nao deve
ficat para a universidade nem para a vida pritica, mas, pelo contrario,
para esta e para aquela este aprendizado deve servir. Dai poder
também afirmar que as novas relagdes entre trabalho intelectual e
trabatho industrial terdo inicio com o advento da escola unitiria,
que nio deve ficat limitado 2 escola, mas se estender a toda vida
social. Desta feita, o principio unititio passara a se refletir em todos
os otganismos da cultura, emprestando-the um novo conteado, ao
passo que os transforma.

Chega-se assim ao principio educativo que tem por base a

“unificagio dos virios tipos de otganizacio cultural, sendo exemplos
destes, academias, institutos de cultura, citculos filologicos, etc.;
a unificacdo dessas organizagOes culturais passa, por sua vez, a
integrat o trabalho académico tradicional. A integracdo desse.
trabalho académico “se exptessa sobtetudo na sistematizagio do
sabet passado ou na busca da fixacio de uma média do pensamento
nacional como guia da atividade intelectual — com atividades ligadas
4 vida coletiva, a0 mundo da produgio e do trabalho”.'®

-Gtamsci, para explicat o seu entendimento daquilo que ele
chama principio educativo, parte do que ele chamou fratura entre
diferentes tipos de escola; fratura esta que se verifica com a reforma
Gentile como também se vetificava antes dela. No primeiro caso, isto
é, no que diz respeito a reforma de Gentile, verifica-se uma fratura

107 14,, Thid., p. 38.
10814,, Thid,, p. 41.
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que coloca a escola primatia e média, de um lado, e 2 escola supetior,
de outto. No perfodo que antecedeu a reforma, verificava-se uma
fratura que colocava, de um lado, a escola profissional, do outto,
a escola média e supetiot, ficando a escola primaria posta em um
limbo, tendo-se em vista algumas de suas catacteristicas particulares.
Para nio perdermos de vista a catactetizagio que faz Gramsci do
principio educativo que se pode tomar a partir do momento que
se tem como saida pata o problema das fraturas entre os diferentes

tipos de escola, achamos pot bem apresentat aqui o que ele préprio

diz:

Nas escolas primarias, dois elementos se prestavam i educagio e 2
formaciio das ctiancas: as primeiras nogdes de ciéncias naturais € as nogbes
dos diteitos e deveres do cidadio. As noces cientificas deviam servir
pata introduzir a ctian¢a na socetas rerums, os direitos e deveres, na vida
estatal e na sociedade civil. As no¢Bes cientificas entravam em luta com
a concepcio migica do mundo e da natuteza, que a crianga absorve do
ambiente imptregnado de folclore, enquanto as nogdes de dircitos e deveres
entram em luta com as tendéncias 4 barbirie individualista e localista, que
é também um aspecto do folclore. Com scu ensino, a escola luta contra
o folclore, contta todas as sedimentacdes tradicionais de concepgbes do
mundo, a fim de difundir uma concep¢io mais moderna, cujos elementos
primitivos e fundamentais sfo dados pela aprendizagem da existéncia de
leis naturais como algo objetivo e rebelde, as quais é preciso adaptar-se para
domina-las, e de leis civis e estatais, produto de uma atividade humana, que
sdo estabelecidas pelo homem e podem ser pot ele modificadas tendo em
vista sen desenvolvimento coletivo; a lei civil e estatal organiza os homens
do modo historicamente mais adequado a dominar as leis da natureza, isto
é, a totnar mais ficil o seu trabalho, que é a forma prépria através da qual
o homem patticipa ativamente na vida da natuteza, visando transforma-la
e socializd-la cada vez mais profunda e extensamente. Pode-se dizer, pot
isso, que o ptincipio educativo no qual se baseavam as escolas primarias
era o conceito de trabalho, que n3o pode se realizar em todo sen poder de
expansio e de produtividade sem wm conhecimento exato ¢ realista das

leis naturais e sem uma ordem legal que regule organicamente a vida dos
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homens entre si, ordem que deve set respeitada pot convicgdo espontineae
nfo.apenas por imposigio externa, por necessidade réconhecida e proposta
a si mesmos como liberdade e nio pot simples coetgio. O conceito e o fato
do trabalho [..] é o principio educativo imanente 2 escola primaria, ja que
2 ordem social e estatal {diteitos e deveres) & introduzida e identificada na
ordem natutal pelo trabalho.!®

Como vemos, trata-se deumlongo parigrafo em que seintroduz
o entendimento gramsciano a respeito do principio educativo. E tudo
comega pelas nogdes de diteitos e deveres, bem como de ciéncias
naturais que estavam postas para o ensino ptimatio. E possivel
petceber que, por tras de toda instrucio oferecida pot esse ensino,
estava o trabalho como principio educativo, fosse ele apresentado
como conceito ou mesmo commo fato. Que critica, portanto, deveria
set feita a essa escola? Por que ela nio serve mais? De que forma
ela deveria ter sido substituida? Trata-se de pensar na tradicio em
que ela estava inserida e que, mudando-se todo o contexto social, é-
preciso adequar a escola a um novo contexto. Assim, a escola antiga
poderia ndo servir mais as exigéncias de uma sociedade que passou
a se organizar de uma forma diferente daquela tradicional. Dai ser
preciso levar em consideragio o que nos diz o ptéptio Gramsci 2
respeito disto:

O fato de que um tal clima e um tal modo de vida tenham entrado em
agonia e que a escola se tenha separado da vida determinou a ctise da
escola. Criticar os programas e a otganizacio disciplinat da escola significa
menos do que nada, se nfo se levam em conta estas condices. Assim,
retorna-se 4 participacio realmente ativa do aluno na escola, que s6 pode
existit se a escola for ligada 2 vida."®
Mas o fato de se fazer necessario ligar a escola 4 vida nio
significa, por outro lado, que a insercio diteta do individuo na fibrica
seja necessaria. Trata-se apenas de pautar-se a escola nos Conselho
de Fabrica e do Campo. A propdsito disto, Nosella chama-nos a

19 1d,, Tbid., p. 42-43.
1014 Tbid., p. 45.
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atencio para o fato de que, ao afirmar isto, Gramsci quer somente
“suscitat na escola ‘a psicologia de construtores™, conforme nos diz
em sua A escola de Gramsei. Dal, acrescenta o seguinte:

Quando se ouvem tantas e tio grotescas concepgdes e experi€éncias a
respeito da relagio escola-trabalho, como nio lembrar essa expressio
“psicologia de construtores”, utilizada para traduzir o profundo sentido
que Gramsci dava 2 relacio escola-trabalho? Néo é fazendo uma horta nos
fundos da escola, nem instalando num canto uma velha maquina de torneiro
mecinico que se realiza, para Gramsci, a auténtica escola do trabalho. O
trabatho moderno organicamente se une 3 escola quando consegue inspirar
nesta seu espitito de labonosidade, seu método disciplinar produtivo e de
precisio, sua ética de solidariedade universal com os interesses objetivos de

todos, sua légica produtiva de organiza¢io de muitos pra um sé fim. '

De que fim, entdo, se trata quando pensamos a escola unitaria,
aquela que pode ser pensada como primaria ou média, destinada as
criangas? Ao tomarmos como exemplo a tendéncia contemporinea,
vemos a inclinacio dessa escola para a profissionalizagdo. Nisto
vé Gramsci o predominio da escola profissional sobre a escola
desinteressada. No entanto, ao contrario disto, € preciso considerar a
necessidade de que a escola, mesmo situando a crianga em seu mundo,
de forma que possa fazer a conexio entre a vida e o ensino, ndo pode
deixar de levar aos alunos aquela formacio de cariter desinteressado,
que nio diz respeito a uma atividade pratica especifica, mas 4 cultura
getal, necessatia a formagdo humanista que devera chegar a todos.

Assim, o principio educativo que orienta a escola unitiria devera
ser 0 mesmo que aponta para o vinculo entre a escola e o novo tipo
de intelectual. E como deve ser pensado o modo de ser deste novo
intelectual? A resposta a esta questdo comega pela distingdo que se
possa apresentar entre o intelectual e o ndo-intelectual. Normalmente
se pensa o intelectual ligado a uma determinada profissdo, isto €, a
uma determinada atividade da produgio. Gramsci rejeita esta posigao.
Se assim fosse, haveria o nio-intelectual da mesma forma que existe

N OSELLA, Paolo. A Escola de Gramss, p. 37.
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o intelectual, vinculando-se este a uma determinada funcio social
expressa pela atividade produtiva. Mas nio ¢ este o caso. Gramsci
alerta para o fato de que, quando nos referimos a execucao de
exercicio profissional, referimo-nos a preponderancia do esforgo
para a elaboragio intelectual, isto ¢, intelectual-cerebral, sobre o
esforco muscular-nervoso. Isto ndo significa a anulacido de um desses
esforcos. Por isso, ja ndo ha nio-intlectuais. Em qualquer atividade
exercida pelo individuo estio presentes os dois tipos de esforgos: o
intelectual-cerebral e o muscular-nervoso, mesmo sabendo que esses
esfor¢os nao sdo iguais nas diferentes atividades. Dai poder afirmar
‘que, com vistas nisto, falamos dos diferentes graus de atividades
mtelectuais ‘existentes. Chegamos assim 2 impossibilidade de
separarmos o homo faber do homo sapiens. “Em suma” — diz Gramsci

2

todo homem, fora de sua profissio, desenvolve uma atividade
intelectual qualquer, ou seja, € um “filésofo™, um artista, um homem
de gosto, participa de uma concepgio do mundo, possui uma linha
consciente de conduta moral, contribui assim para manter ou para
modificar vma concep¢io do mundo, isto é, para suscitar novas

maneiras de pensat.''?

Conclusio

Cabe aqui perguntar pelo que pode significar toda conexio
instrugdo-trabalho, conforme o proposto por Gramsci, para a
formagido do homem em seu sentido mais geral. Karl Marx falava do
bhomem: onilateral. Setia possivel falar do homem assim também em
Gramsci? Manacorda, por exemplo, responde que sim. E o que ele
afirma ao dizer o seguinte:

Vemos, portanito, que, em Gramsci, 2 semelhanga do que se observa
em Marx, a unido de ensino e trabalho se apresenta — ainda que

12 GRAMSCI, Antonio. Caderno 12, p. 52-53.
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na diversidade das solugbes concretas por eles propostas — como
o processo educativo orientado a formar homens onilaterais, que
sejam inseridos na atividade social apds terem sido elevados a um
certo grau de maturidade e capacidade de criagio intelectual e pritica.
Essa diretriz marxiana foi algo tio bem compreendido por Gramsci
que dela se utiliza para valotizar o avanco da escola soviética, tal
como consegue acompanhi-lo através dos testemunhos que [...] lhe
transmite, de longe, a mulher [Krupskaja] a respeito da educagio
dos dois fithos, Delio e Giuliano.**?

Manacorda também nos chama a atengiio para o fato de que,
a0 ser estabelecido o governo soviético, Lénin e sua esposa procuram
refletir sobre os rumos tomados pela instrucio nos Estados Unidos a
partir do pensamento desenvolvido pot John Dewey. Por outro lado,
Gramsci nos deixou um brilhante texto sobtre o que ele chamou de
“americanismo e fordismo”. Cabe, entio, petrguntar sobre a relagio
que pode ser ou ndo estabelecida entre os principios educativos
de Dewey, por exemplo, e ao pensamento de Gramsci, inclusive
mnclundo aqui a sua postura diante do desenvolvimento tecnoldgico
norte-americano e a instrugao a este desenvolvimento dirigida.

Por fim: como seria possivel estabelecer também uma
relagdo entre Piaget e Gramsci? O que havia posto em termos de
construtivismo quando Gramsci fazia suas reflexbes a respeito
da educagiio e, particularmente, da rela¢do escola-trabalho, numa
petspectiva diferenciada daquela de Marx e Engels? Ou, a0 contrario,
seria possivel dizer de algum tipo de influéncia de Gramsci sobre
as coordenadas da pedagogia contemporinea, incluindo nestas nio
somente Piaget e Vygotsky, mas também Snyders ou mesmo Paulo
Freire?

Uma maior reflexio sobre a escola unitiria, conforme o
apresentado por Gramsci, bem como sobtre o principio educativo
proposto por ele, certamente nos levara a muitos caminhos que nos

13 MANACORDA, Mario Alighiero. Marx ¢ a pedagogia moderna. Tradugio por
Newton Ramos-de-Oliveria. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000. 200 p. Tradugdo de:
Marx e la pedagogia moderna, p. 139.
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permitem chegar a um entendimento maior e melhor 2 respeito ds
ditegio, que deverd tomar toda escola para 2 formagio humana, e de
cidadania. '
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