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Publica artigos, registra resulta-
dos de trabalhos efetuados pelos
diferentes o6rgdos do Ministério e
pelas Secretarias de Educag3o.
Quanto possivel, deseja contribuir
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EDITORIAL

Status cientifico para a educagao

A sociedade contemporinea, em intenso processo de transfor-
macao, iniciado com a revolugao industrial e aprofundado com a
revolucao eletrénica de nossos dias, reativa sua reflexdo questio-
nando as estruturas do conhecimento nos diversos campos do
saber e sua encarnagio na experiéncia do viver humano.

Na drea da educagao, esse questionamento tem contribuido para
uma radiografia de sua praxis, que compreende teoria e pratica,
abrindo-se num leque de propostas que reivindicam a recons-
trucio de todo o processo, seja quanto a organizagao cientifica do
conhecimento — em verdadeiro estado de indigéncia, segundo o
diagnédstico de Furter e Teixeira, entre outros — seja quanto a
defasagem em relagio aos demais campos do saber, quanto ao
descompasso da praxis educacional em acompanhar o progresso
tecnoldgico, ou ainda quanto & concretizagio de seus objetivos,
nos termos da dialética pessoa x sociedade.

Ultrapassando o nivel paroquial da escola, espera-se hoje que o
processo educativo sc torne cada vez mais fungao primordial da
comunidade, toda ela comprometida no trabalho de formagao
humana, através do complexo de suas atividades e comporta-
mentos, ao transmitir a experiéncia cultural acumulada, ao
reconstrui-la ¢ ao elaborar a experiéncia do novo. Enfim, a edu-
cacio assumida como tarefa de todos, a servico de cada um.



126 Dimensionado como conhecimento em reestruturagao, o saber
pedagogico requer alicerces teoricos que aliando a exigéncia do
método experimental de trabalho com a légica da invencdo, como
sugere Mauricio Rocha ¢ Silva, possa garantir a educacao status
de atividade cientifica.

Numa época de complementaridade entre as experiéncias do
conhecimento humano. a construcao desse status ¢é postulada
agora numa metodologia interdisciplinar, em que a reflexdo
educacional ¢ fertilizada pela contribui¢ao das ciéncias socials ¢
mesmo das ciéncias classificadas até ontem como exatas.

E tarefa da Filosofia da Educagao inquirir sobre as condigdes
epistemoldgicas em que sc realiza o processo de formacio humana,
sobretudo quando se adquire a consciéncia de que essa formacao
implica desenvolvimento vital integrado num campo de forgas
em interagdo, jamais constituindo uma varidvel isolada, que por
si s0 realize a metamorfosc do grupo social. Submeter esse pro-
cesso a andlise estrutural ¢ institucional imp&e-se agora como rei-
vindicagao primeira no trabalho de reconstrucao do arcabougo
de conhecimentos que sustenta a arquitetura pedagogica.

Por outro lado, a inquiri¢ao se estende ao projeto que cada socie-
dade elabora para si mesma, ao arquétipo humano idealizado que
se pretende recortar na experiéncia existencial de uma nagio,
traduzido na dinimica do sistema social, e mais particularmente
na escala de valores de suas agéncias de cultura, educagio e
trabalho.

Procurou-se reunir neste numero da Revista Brastleira de
Estudos Pedagdgicos um clenco de propostas representativas do
movimento dialético que vem questionando a educagio de hoje,
como o melhor caminho para sua revitalizagao.
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PIERRE FURTER *

A FORMAGAO
DO HOMEM INACABADO —
ENSAIO DE ANDRAGOGIA **

A guisa de introdugao

Da grandeza e da miséria
da pedagogia

Atualmente quem quiser enxergar
com clareza através da multiplici-
dade de fatores que intervém na
cducagio — quem quiser, enfim, re-
fletir sobre a pritica pedagdgica
(tarefa que atribuimos aos fildsofos
da educagio) ! — nio pode [ugir ao
s¢rio problema das relagdes entre a
teoria ¢ a prdtica.

Se a reflexio [ilosofica, que tomou
a educagiio como tema, nio escapa a
crise global que atinge todos os que
lidam com os problemas contempo-
rincos de [ormagio, nio ¢ somente
porque estd submetido & contingén-
cia historica, mas ¢, sobretudo, por-
que a filosofia da educagio deve,
enquanto [ilosofia, reduzir o hiato
que separa scu discurso das inter-
ven¢des concretas dos educadores.
Ora, hoje em dia, somos ainda
menos capazes dessa tarefa que no
passado, de tal modo que o [ilésofo
da educagiio se encontra na situagio

* Professor de Educagio Comparada da
Universidade de Genebra.

1 TURTER, P. Iducagio ¢
6. ed. Petrépolis, Vozes, 1966.

reflexdo

de um compositor que escrevesse
partituras que os executantes ndo
conseguissem decifrar ou nio dis-
pusessem dos instrumentos adequa-
dos para executd-las.

Desse modo, em recente trabalho de
criacio coletiva, > descobriu-se este
admirdvel tema e variagges:

“Se se admite que a educagio tenha
se tornado, e venha a se tornar cada
vez mais aos olhos da sociedade,
uma necessidade primordial de
cada individuo, é preciso que a agdo
da escola e da universidade seja nao
somente desenvolvida, enriquecida,
multiplicada, mas at¢ transcandida,
pelo alargamento da fungio educa-
tiva, as dimensdes da sociedade
como um todo. A escola tem que de-
sempenhar o papel que lhe ¢ atri-
buido e que ¢ chamada a desenvol-
ver mais amplamente ainda. Por-
tanto, cada vez menos, poderd ela
pretender assumir  sozinha  as
fungdes educativas da sociedade. A
inddstria, a administragio, as comu-
nicagdes, os transportes podem e

°9 Artigo escrito em francés, especial-
mente para este numero, ¢ traduzido
por Carmen Vargas de Andrade.

2 FAURE, Edgar, ed. Apprendre a célre.
Paris, Fayard/Unesco, 1972. 368 p.
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devem  também  participar  desse
processo. As coletividades locais ¢
também a coletividade nacional sito,
clas mesmas, instituigdes eminente-
mente ceducativas. A cdade — ji
advertia Plutarco — ¢ o melhor pre-
ceptor. E, certamente, a cidade,
principalmente a2 quc sabe  s¢
manter 2 altura do homem, cont¢m
um imenso potencial educativo, com
scus centros de produgiio, suas es-
truturas sociais ¢ administrativas,
suas redes culturais, niio sé pela in-
tensidade do intercimbio de conhe-
cimentos que ali sc verifica, mas
também pela escola de civismo ¢
de solidariedade em que a cidade
se constitul.”

Ora, qual o especialista que  po-
dera se vangloriar de saber como
concretizar essa “cidade educativa’?
Pior ainda, face ao surgimento dessa
“cidade educativa” e i amplitude
dos problemas que cla coloca, ¢ des-
concertante  constatar o reduzido
crédito no mundo académico conce-
dido a0 pensamento  pedagégico
que, se ganhou autonomia intelec-
tual, conquistou-a a0 preco de uma
verdadeira miséria.

A nosso ver, essa crise especifica da
filosofia da cducagiio — parte inte-
grante ¢ agravante da crise da edu-
cacio — tem. sobretudo, raizes his-
toricas.

Na origem do Ocidente, a reflexiio
filosofica sobre a formacio do
homem surgiu com a propria filoso-
fiax. uma vez que, desde Platdo, a
atividade filoséfica parece ter ne-
cessariamente provocado uma  re-
flexdo sobre sua formagio. Tudo s¢
passa, portanto, como sc¢ a grandeza
da pedagogia tivesse, durante sé-
culos, dependido de suas ligacdes
com a filosofia.

L todos os manuais e tratados da
historia das idéias pedagogicas 3 nio
deixam de comegar pela anilise da
dupla atividade do pritico ¢ do teo-
rico da educagiio, como {cz Platio.
“Filosofia ¢ educagio estio de fato
cm estreito relacionamento: o filo-
sofo que deseje encarnar sua re-
flexio numa agio segura ¢ numa
sociedade de homens, que procure
promover a liberdade ¢ a universa-
lidade, tem, como tunico meio, a
cducagiio. Platdo ji o havia visto,
pois confiou aos [ilésolos o poder
politico, a fim de permitir educar
os cidaddos, sendo a educaciio rea-
lizada gracas a  esse poder mas
dentro da  [nalidade auténtica
desse poder ¢ do governo”. *

Permitame-nos, no entanto, colocai
esse vinculo imtimo entre a pedago-
gia ¢ a [lilosofia sob outro patro-
cinio: o de Immanuel Kant. Como
vem de demonstrar um jovem e bri-
lhante colega suico-alemilo, 5 Kant,
mais do que qualquer outro [ilésofo,
foi prolessor. Comegou, como todos
os intelectuais  alemies de  sua
época, como preceptor. Depois de
ter hesitado por muito tempo cm
entrar para o ensino secunddrio,
teve a sorte de se tornar o professor
universitirio que ainda hoje admi-
ramos. Ora, Kant nunca foi indife-
rente aos problemas pedagégicos de
sua ¢poca. Aceitou ministrar cursos
de pedagogia tedrica aos [uturos
professores do ensino secundirio,
cursos csscs cuja compilagio chegou
até nds sob o titulo Reflexdes sobre
a educagdo. Interessou-se pelas ex-
periéncias de Basedow, as quais dis-
cutiu com paixdo e competéncia.
Manifestou mesmo tanta  paixdo

3 Por cxemplo: Les grands pédagogues.
Paris, PUF, 1956. 361 p.

1 LEVEQUE, R. & BEST, F. Pour une
philosophic de I’¢ducation. Tn Traité
des sciences pédagogiques, 1: introduc-
tion. Paris, PUF, 1969. p. 118.
WEISSKOPF, T. I'mmanuel Kant
die Pidagogik. Zurich, 1970.
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pela pcdagogia, que a leitura do
Emilio* fol, juntamente com a
noticia da Revolugio Francesa, um
dos raros acontecimentos que inter-
rompeu scu passcio matinal diirio.
Nio é, pois, de surpreender que seu
pensamento sc refira tantas vezes a
essa atividade profissional. Se, de-
pois disto, os fildsofos nem sempre
concederam tanta importincia &
pedagogia, nem por isso deixou esta
de refletir fielmente as idéias filoso-
ficas dominantes. Sem querer insis-
tir nessas cvidéncias, Iembremo-nos
dos casos particulares, historicos e
significativos de Tichte, Comte ¢
Bergson.

Alnda mals importante que esses
exemplos ilustres, no entanto, sdo
as razoces fundamentais que
explicam esse intercimbio interdis-
ciplinar.

I. Todo [ilésofo que tenta de-
terminar o que o homem deveria ou
haveria de ser, quc se interroga
sobre as possibilidades de modifi-
cd-lo e sobre as condigdes dessa mo-
dificagiio, cstabelece, por isso mes-
mo, os fundamentos da pedagogia.
Em outras palavras, toda filosofia
que dd lugar ao possivel ¢ uma filo-
sofia da formac¢io humana. Como
admitir - a  perfectibilidade do
homem, sem crer na possibilidade
de modilici-lo? Sem imaginar que
se possa informai-lo, forma-lo e, por
vezes. ., deformd-lo? Essas filosolias
justificariio a acdo pedagdgica, quer
scja uma agdo na qual o préprio su-
jeito assume a responsabilidade (au-
toformagiic) ou uma acio que
outro exerce sobre ele (agio forma-
tiva) . Inversamente, se um filésofo
nega a possibilidade de modificar o
homem, ecle nega a priori a idéia
mesma de uma formag¢io humana
e, por conseguinte, de uma ag¢io
pedagdgica. Isso nos lembra, a pro-

* ROUSSEAU, Jean Jacques. Emile.

Paris, Léquien, 18210 2v.

posito, que um educador deve ter
uma  concep¢io  qualquer do
homem, ndo importa qual, e que
pode ser necessario fazé-lo tomar
consciéncia das contradi¢des entre
os objetivos concretos de sua ativi-
dade profissional e sua concepgio
do devenir de outrem.

No miximo, ousariamos mesmo
afirmar que, quanto mais um filo-
sofo dd lugar no seu pensamento &
dimensio utépica, mais ele reconhe-
ce a importdncia da educagdo, isto
¢, da forma ou das formas siste-
matizadas e cocrentes de educagio.
Por outro lado, quanto mais ele estd
consciente dessa dimensio, tanto
mais insistird sobre a dimensio li-
bertadora da educagio, isto ¢, de
toda intervengdo que contribua para
o desenvolvimento cultural de um
individuo, de um grupo ou de uma
nagio.

De Thomas Moore a Babeuf, de
Henri de Saint-Simon a Proudhon,
de Jean-Jacques Rousseau a Pesta-
lozzi, da Escola Nova a Freinet, tra-
tase de uma histéria paralela da
agio do pensamento utdpico que
atravessa os séculos. ¢ O pensamento
utdpico — que ¢ a expressio histo-
rica da esperanga dos homens 7 de-
seja ao mesmo tempo melhorar as
sociedades ¢ educar os homens para
tornd-los capazes dec uma sociedade
igualitdria, justa e {raterna. £, como
o propunha Kant no seu Projelo
para wma paxz perpétua, essa agio
dupla se situa numa intengio fun-
damental: fazer com que os homens
tenham acesso a universidade, a fi-
losofia — ela mesma um projeto de
universalizagio.

6 DOMMANGET, M. Les grands socia-

listes el Péducation: de Platon
Lenine. Paris, Armand Colin, 1970.
472 p.

-1

FURTER, P. L'espérance selon Bloch.
Revue de théologie et de philosophic.
Lausanne, 1965, n. 4.
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1T. Existe outra razio. talvez mais
profunda. Tornarsc o que deve.
ou o que se deveria ser, ¢ tornar-
se capaz da verdade. Educar para a
liberdade ¢ também aprender a bem
pensar ¢ saber refletir com método
¢ rigor. Uma f{ilosofin que admita
a possibilidade de modificar o ho-
mem deverd dar formas a suas ati-
vidades ¢, em particular, a sua ati-
vidade intelectual. Neste nivel.
muito mais concreto, o filésofo jit
nio define somente principios ¢ [i-
nalidades, mas sugcre metodologia
¢, as vezes, at¢ mdétodos mais preci-
sos de formagito. Sem duavida. o
dogmatismo filosofico pode condu-
zir a um dogmatismo metodolagico
que levou, por vezes, a experi¢ncias
aberrantes.

Ora, certas psicologias “ditas [ilo-
soficas” sdo hoje em dia bastante
combatidas. O desenvolvimento do
cstudo cientifico da aprendizagem
limitou de maneira consideravel a
contribuig¢io dos fildsolos 2 elabo-
rac¢io dos métodos de formaciio. Os
psicdlogos demonstraram que uma
metodologia deduzida a partir de
principios metafisicos tanto pode ser
admiravelmente coerente, quanto
acentuadamente ineficaz. A psicolo-
gia “[ilosofica” leva também a im-
passes, como ocorreu nas polémicas
do sc¢culo passado, quando os “fi-
16sofos-pedagogos”  lutavam  entre
si para saber se deveriam partir do
simples para o geral, ou, pelo con-
trdrio, do geral para o particular.

No entanto, acreditamos que a ani-
lise que a filosofia pode fazer da
psicologia ¢ ainda indispensdvel aos
pedagogos contemporineos, na me-
dida em que cla pretende menos
dizer como nds pensamos do que
indicar o porqué ¢, sobretudo, para
que direcio se dirige nossa ativi-
dade intelectual. Nio estd, pois,
excluido que uma reflexiio f{ilosofica
sobre a utilizacio da inteligéncia
seja, cada vez mais, indispensdvel. Se

¢ verdade que os psicélogos podem,
hoje em dia, orientar o pedagogo
com cxatidio sobre as ctapas do
desenvolvimento do pensamento da
crianga ¢ do adolescente, ¢ igual-
mente certo que cles nao sio tio
precisos  quanto ao processo  de
amadurecimento scguido pelo  jo-
vem adulto, e, menos ainda, quanto
a0 que sc passa na sucessio das
idades da vida.

II1. O pedagogo depende do filé-
soto na medida em que este tem.
simultancamente, wma visio mais
ampla, mais prosepectiva ¢ mals
articulada do devenir do homem. ®
O fildsofo nito se interessa apenas
pelo homem “em formacgdo”, mas
também se interroga quanto ao de-
venir global do homem até a morte,
¢ por vezes além desta, o que nos
leva muito longe. Essa visdo longin-
qua ¢ este sentido das perspectivas
infinitas nio os obrigaria a retomar
um diilogo dificil com os tedlogos?
Estes nem sempre serviram a peda-
gogia. Muitas vezes, reduziram-na a
um catecismo. Mas os exemplos de
Vives ou de Lutero seriam  sufi-
cientes para nos lembrar que um
didlogo franco com aqueles que
fazem a lIgreja progredir também
poderia ser enriquecedor. De fato,
raros sdo os pedagogos que tém re-
{letido sobre o papel da morte em
sua pedagogia, o que os obrigaria
a relletir sobre o papel do siléncio
¢ da ruptura da formacio. ? E, no
entanto, ¢ uma formagio para c
pela morte a que somos condena-
dos pela nossa condi¢fio humana.

O filosofo ¢ mais prospectivo na
medida em que coloca a crianga
("paidos” da pedagogia) em relagio
com o adulto (o “andros” da an-

5 BERGER, G. L’homme moderne ¢l son
cducation. Paris, PUF, 1962. 368 p.

9 Houve, todavia, o caso singular de Sio
Francisco de Sales. Cf. HOZ, V. G. El
silencio ¢n ¢l maestro. Revista espaiiola
de fpedagogia. Madrid, 1951.



dragogia) . O pedagogo, como o in-
dica — al de nos! — scu qualifica-
tivo profissional, ¢ voltado para a
crinnca, a qual ecle nem sempre
ama, como nos lembra H. Roorda,
cuja obra acaba, enfim, de ser
reeditada. 19 O filosofo, ao contra-
rio, vé o devenir do homem acaba-
do, se for possivel esse acabar. En-
fim, toda filosofia supde uma axio-
logia; a filosofia pode pretender
classificar o saber humano, come-
cando pela classificagio das cién-
cias, isto ¢, dando o primciro passo
em dive¢iio & coeréncia dos con-
teudos dos programas escolares.

Em resumo, o pedagogo ganha, em
companhia dos fildsofos, o sentido
da perspectiva. Os [ildsofos, por scu
lado. encontrario talves na com-
panhia dos pedagogos, a cxpcrién-
cia do concreto que lhes dard o
talhe do homem para sua elevada
reflexdo.

A Pedagogia entre o amadorismo
e as ciéncias da educagao

Ora, essa uniio tdo harmoniosa
MoSLIou-s¢ com o tempo uma péssi-
ma associagio de interesses. A de-
pendéncia da Pedagogia em relagio
& Filosotia foi finalmente posta em
duvida.

De inicio, era vidvel apenas na me-
dida em que o cducador pretendia
formar o homem (sic) cuja essén-
cia, e por vezes a existénclia, eram,
por outro lado, analisadas pelo fi-
losofo. Mas, no século XIX, quando
surgiu a sociedade industrial, a edu-
caglio se tornou um conjunto de ins-
titui¢des nas quais se tratava de re-
solver os problemas infinitos da for-
magio da totalidade dos homens de
uma nacio, ¢ o pensamento pedago-
gico se desprendeu daquilo que os
pedagogos consideravam uma  ser-

10 ROORDA,
Lausannc,

H., OQecuvres
1969, tomo 1.

completes.

viddo. Esse pensamento se atomizou
¢ se diluiu em priticas mais ou
menos tcecnificadas. O pensamento
pedagdgico tornou-se entio “A Pe-
dagogia”, quc certamente obteve
sua autonomia, mas ao preco de
uma verdadeira miséria intelectual.
Esta miséria se manifesta, por
exemplo, na dificuldade que encon-
tra para definir seu status cienti-
fico; por vezes, alcancou tal nivel
que a pedagogia ¢ tida por um con-
junto pitoresco ¢ aborrecido de re-
ceitas reunidas nesses poeirentos
vademecum, que sdo os tratados de
pedagogia geral, tteis somente aque-
les que acreditam que a formagdo
humana nio vd além da arte ges-
tual ou da habilidade artesanal.

Depois, a critica da sociologia das
idéias demonstrou que, no caminho
do pensamento utépico i agdo con-
creta, havia muitas deformagges.
Para certos socidlogos, a filosofia da
educacio nio passa de sonoro pa-
lavreado.

Enfim, por ter sido exercida por
técnicos e funciondrios que nio se
preocupavam com a filosofita — e
ainda menos com a reflexio — a pe-
dagogia estd pois identificada & pura
tecnologia.

Voltemos &s razdes da crise atual.

Em tese, é dificil admitir que a edu-
cagio pode libertar o homem. 1t Este
¢, atualmente, um tema central na
extraordindria renovagdo por que
passam, no momento, as idéias
sobre a educagio, tanto na América
Latina quanto nos Estados Unidos e
no Canada. Acredita-se que uma hoa
formagiio, auténtica, consciente ¢
responsdvel dard ao homem novos
meios de agiio, permitindo-lhe tomar
consciéncia de todas as suas possibi-

11 FREIRE, P. L’éducation, pratique de
la liberté. Trad. do portuguds. Paris,
Ed du Cerf, 1971. 160 p.
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lidades e, talvez, mesmo, convencé-
lo a mudar inteiramente nossa So-
ciedade.

A andlise critica da prdtica peda-
gbgica mostra, no entanto, que essas
sio apenas afirmacdes puramente
ideoldgicas, no sentido preciso que
Napoleio dava a esse conceito
quando cagoava do filésofo Destutt
de Tracy e de seus amigos. Napoledo
nio via nessas idéias, alids muito in-
teressantes, senio sonhos e ilusoes.
O sarcasmo de Napoledo atravessou
os anos. Apesar de todos os tedricos
da educagio, os realistas acreditam
que em muitos sistemas de ensino
existentes a educagio ndo libera,
adestra. Ndo provoca reflexio, pres-
siona o cérebro. Nio favorece o de-
senvolvimento, nem o individuo,
nem a sociedade; amedronta para
salvaguardar, a qualquer prego, o
statu quo.

Tomemos dois exemplos para pre-
cisar essas afirmacdes.

Tornou-se comum afirmar que a
alfabetizagio ¢ um dos direitos uni-
versais do homem. Seja. Mas um di-
reito para fazer o que? Nio sera o
direito de ler o que nio se escreveu?
O que nunca se escreverd? Alfabeti-
zar o mundo nio ¢ submeté-lo ainda
mais a obriga¢io de repetir gague-
jando o que outros fabricaram sob
o rotulo de cultura?

Alfabetizar, pelo contrério, ndo con-
siste em aprender a escrever, depois
a ler, e nesta ordem? Nio é o gesto
prodigioso de dar a palavra aqueles
que hd milénios jamais tiveram o
direito e nem o poder, nem mesmo
os instrumentos para fixar seu pen-
samento? O atraso da humanidade
nio vird do fato de uma minoria in-
fima, por haver monopolizado a es-
crita, ter se arrogado, hi milénios,
o direito de falar por todos? 12 Ora,

12 L’écriture et la  psychologie  des
peuples. Parxis, A. Colin, 1963. 380 p.

em nossa atualidade pedagégica hd
sinais modestos e precursores de tal
libertacao. Houve a Iuta de Freinet
a favor da expressio pela imprensa
e pela correspondéncia; 13 a luta dos
educadores anglo-saxdes a favor da
criatividade artistica pela expressio
para todos e por todos; '* e (que
nos perdoem a referéncia) a tomada
da palavra pelos estudantes — que
a tomaram como seus antepassados
haviam tomado a Bastilha — em
maio de 1968.

O segundo exemplo vem da Itdlia
e ¢ uma crianga que nos fala: 1% “O
problema de geometria lembrava
uma escultura da Bienal: ‘um séli-
do ¢ formado de um hemisfério en-
cimado por um cilindro cuja su-
perficie ¢ igual a trés sétimos da
sua’,

Nio existe instrumento para medir
superficies. Assim, nunca se pode
conhecer uma superficie antes de
conhecer as dimensoes. Tal proble-
ma sé pode surgir do espirito de
um doente.

No secunddrio, com novos métodos,
parece que tais situagdes nio mais
acontecerdo. Os problemas partirdo
‘de consideragoes de ordem con-
creta’.

Na verdade, este ano, no exame,
Carla teve um problema moderno
baseado numa caldeira: ‘Uma cal-
deira tem a forma de um hemisfé-
rio encimado...’. E eis que, no-
vamente, se partia da superficie.

13 FREINET, E. Naissance d’une fpéda-
gogie populaire, historique de la CEL.
Cannes, Edit. de 1'¢école moderne fran-
¢aise, 1949.
READ, H. Education through art.
Londres, Faber and Faber, 1954. 320 p.
15 Lettre a une maitresse d’école par les
enfants de Barbiana. Trad. do italiano.
Paris, Mercure de France, 1968. p. 34-35.
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Mais vale um professor da escola
antiga, do que um que pensa ser
moderno por haver mudado os 16-
tulos. g

O prolessor que tivemos era da
escola antiga. Assim foi que nenhum
de seus alunos conseguiu resolver
o problema. Entre nos, apenas dois
em quatro conseguiram a solugio.
Resultado: em vinte e oito, foram
reprovados vinte ¢ seis. O profes-
sor contava, a quem queria ouvi-lo,
que lhe haviam dado uma turma
de idiotas!”

Mas ndao ¢ s6 no nivel de seus mé-
todos que o educador pode ser re-
pressivo. Sua agao ¢ também repres-
siva em sua dimensio social, quer
dizer, as relagoes entre as instituicdes
e a sociedade. Tradicionalmente,
essas relagdes se exprimem pelo
cardter seletivo da escola. Hoje em
dia, acredita-s¢ muitas vezes que a
democratiza¢io dos estudos acabou
com esse problema. Ora, ndo ¢ nada
disso. De fato, uma escola para todos
nao ¢ ainda uma escola de todos.
Se todas as criancas de uma mesma
idade entram em uma escola pu-
blica — o que ndo ¢ mais verdade
quando ultrapassam a idade esco-
lar — essas escolas nio sio ainda con-
sideradas, pela maioria dos alunos
ou por seus pais, como sendo “suas”
escolas.

E isto devido a razdes culturais. A
cultura escolar, aquela que ¢ defi-
nida pelo programa, que ¢ arma-
zenada nos manuais, repetida nas
licoes pelos professores que a assi-
milaram ao longo de seus estudos,
essa cultura tem cada vez menos
‘pontos em comum com a cultura
vivida pelas criangas fora da escola.
Pesquisa feita pelos candidatos ao
certificado de capacitagio pedagé-
gica do Semindrio de Pedagogia, da

Universidade de Neuchitel, 16 mos-
trou claramente essa cisio drama-
tica. Citemos um s6 exemplo. Em
duas classes cxperimentais do se-
cundadrio superior de La-Chaux-de-
-Fonds, todos os alunos tinham um
rédio, um toca-discos ou um grava-
dor individual. Todos compravam
discos, com regularidade, mas s6
um tinha discos de musica classica,
enquanto os professores, provavel-
mente, so tinham discos de musica
cldssica.

O que se chama democratizacio
nio ¢ sendo massificacio. Coloca
face a face criangas e adultos que
jd nido tém em comum experiéncia
cultural, social ou politica. Se, por-
tanto, o corpo docente nio tomar
cuidado, impora fatalmente sua cul-
tura, sua visao das coisas e, por
vezes, até sua concepgio de classe
a alunos vindos de outros meios.
Mesmo que o professor se mantenha
em estrita neutralidade politica, im-
pord sempre sua cultura, pois nio
conseguird levar sua neutralidade
até o siléncio. Alguns dao de ombros
dizendo que, depois de tudo, isso
nio prova senio que boa parte da
populagio deveria ser rapidamente
excluida das escolas por incapacida-
de ou insuficiéncia cultural. Pro-
poem entdo tornar as escolas ainda
mais seletivas e, por conseguinte, es-
tariam de acordo em introduzir, de
uma maneira direta ou indireta, um
numerus clausus. Deixamo-lhes a
responsabilidade dessas posi¢des an-
tidemocrdticas e incompativeis com
a nossa Constitui¢io. Ora, este gra-
vissimo problema cultural nio serd
resolvido pelos filésofos da edu-
cagio.

Sabemos que a critica sociolégica da
pedagogia ¢ cruel. Ler obras de so-

16 Pesquisa  feita pelas Srtas. Borel ¢
Verdon ¢ pelo Sr. Claude, em feve-
reiro de 1970.
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cidlogos da cducagio, como La 7re-
production, de  Picrre Bourdicu ¢
seu colegas, 17 ¢ uma operagio du-
plamente amarga. Amarga, pelo jar-
gilo socioldgico que lembra o cstilo
de Spinoza sem o génio deste; amar-
ga, pelo julgamento inexordvel sobre
a educagiio: a escola nio reproduz
seniio a escola ¢ assim até o fim de
seus tempos absurdos. A solugio
de Bourdieu salta aos olhos, infe-
lizmente: fagamos a revolugio; rom-
pamos tudo para reconstruir uma
nova sociedade. Deste radicalismo
criminoso, certos educadores nido
se recuperam. Outros tornam-se his-
téricos. Muitos chegam até a um
contraterrorismo intelectual. Reco-
nhecendo o quanto ¢ dificil ensi-
nar hoje em dia, acreditamos que
deveriamos assimilar esta critica em
pequenas doses se quisermos evitar
esta miséria da pedagogia que evoci-
vamos. Por outro lado, que admira-
vel andlise da injusti¢a cultural, tio
intoleriivel nos dias atuais, quanto
a injusti¢a social ¢ a injusti¢a eco-
nomica ji denunciadas por nossos
pais e avos, encontramos na obra de
Bourdieu!

A essa critica sociologica se acres-
centa outra critica, cientifica ¢ posi-
tivista. A critica daqueles que cen-
suram i educacio, seu vezo literdrio,
e querem fazer dela uma ciéncia. '8

De fato, frente a tagarelice, a
melhor ¢ mais radical reagio nio
sera a andlise baseada exclusiva-
mente em fatos precisos, descritos
objetivamente ¢ mensurdveis? Para
fugir aos véos do lirismo e aos dis-
cursos sobre educacio, uma abor-
dagem prudente, dedutiva, experi-
mentada e experimental, nio serd a

17 BOURDIEU, P. & PASSERON, J. C.
La reproduction. Eléments pour unc
thoriec du systtme d’cnscignement.
Paris, Minuit, 1970, 284 p.

18 CLAPAREDE, E. Un institut de la
sciecnce de I'éducation. Archives de
psychologie. Genéve, 1912.

inica via capaz de permitir o res-
peito ds regras da raziio? Essa dupla
reagiio, cientifica por um lado e rea-
lista, por outro, ¢ oportuna na me-
dida em que se evidencia o fato de
que a educagio niio consiste apenas
em pOr em pritica certas intengées,
a concretizagio de certos ideais, a
formagio do homem para o ama-
nhii na concepgiio imaginada hoje
mas em um emaranhado de ativi-
dades dificeis, um conjunto de
agodes que se apdiam em téenicas cs-
pecificas (das quais sc pode medir
a cficicia) e de intervengbes sobre
individuos e grupos que podem
ser organizados, planificados, con-
trolados ¢ avaliados.

Nesse anseio por uma ciéncia da
cducacio, manifesta-se, de saida, a
reivindicagiio legitima de profissio-
nalizar aqueles que atuam nesse
emaranhado de tarefas. Rendemos
aqui justa e respeitosa homenagem
aos prolessores que depois de muito
tempo reconhecem ¢ admitem essa
evidéncia. Como os tabelides, advo-
gados ou farmacéuticos, os professo-
res nio se sentiram diminuidos ao
admitir o principio de uma estrita
aprendizagem profissional. Por esse
motivo, nio podemos deixar de nos
regozijar ao constatar a evolugiio de
um movimento que, de regiio em
regiio do pais, obriga, enfim, a re-
ver completamente a  preparagio
dos futuros professores do ensino se-
cundario.

Sublinhamos, no entanto, quec esse
duplo movimento para uma ciéncia
da educagiio ¢ uma profissionaliza-
¢io do corpo docente pode degene-
rar em uma citncia dita aplicada
que, em verdade, nada mais é que
um amadorismo racionalizado. Fal-
ta de rigor, de método, de uma
teoria adequada; nio hdi sob o
termo “ciéncia da educagio” se-
nio um conglomerado de experién-
cias limitadas, de observagbes par-
ciais, de fatos fragmentados.



M. ‘Tardy, em livro polémico, assim
restime essa distorgiio:

‘Para certos  padagogos, precisa-
mente aqueles que constituem a van-
guarda, o ensino profissionalizante
s¢ tornou uma oportunidade para a
pritica de um kobby e sua aplica-
¢io toma a forma incsperada de um
biscate 1 pedagdgico. A iniciagio
aos meios de comunica¢io de massa
no quadro dos estabelecimentos es.
colares, tais como utilizagio de ti-
pografias na escola ou as experién-
cias de autogestio e de cooperativas
de classe, obedecem, em  grande
parte, a motivagio desse género.

L cntio que, aquilo que preferimos
chamar de paixiio pedagogica, da
tudo de si. Tesouros de juventude,
de cuja existéneia nio se suspeitava,
sito distribuidos com admirdvel pro-
digalidade.” 20

O ponto de vista de Tardy ¢ diver-
tido, embora parcial, como ele pro-
prio reconhece. Como lembra opor-
tunamente L.¢vi-Strauss, 21 esse ama-
dorismo poderd bem ser uma das
formas [undamentais da atividade
hhumana. Pois amadorismo consiste,
antes de tudo, em manipular, com
ingenuidade ¢ encanto, os aparelhos;
divertir-se com os “gadgets” forneci-
dos, abundantemente, pela sociedade
de consumo. E também elaborar,
comn signos ji utilizados, novas inter-
pretagoes. E, igualmente, admitir
quec nada se inventa, mas que varia-
¢oes ao inlinito sio feitas sobre o
mesmo tema. E saber, com poucos e
modestos  meios, multiplicar sua
agio. O amadorismo pedagdgico ma-
nifesta, portanto, a capacidade de
nossos colegas de superar a miséria

19 Bricolage, no original.

20 TARDY, M. Le professcur cl les
images. Essai sur I'intiation aux messa-
ges visuels. Paris, PUF, 1966. 132 p.

21 LEVY-STRAUSS, C. La pensée sau-
vage. Paris, Plon, 1962.

pedagdgica, contornando-a com seus
expedientes.

Do amadorismo pedagégico, enten-
dido como o conjunto de procedi-
mentos tradicionais que os profes-
sores utilizam no sistema atual, a
tecnologia da educagio, como es-
tudo sistemitico do aspecto técnico
dos meios e instrumentos emprega-
dos pelos professorcs, ou que possam
ser utilizados, hd um caminho que
muitos entre nds ji percorreram e
vio ainda percorrer. Ora, esse ca-
minho pode nos levar bem longe.
Sem querer insistir sobre um as-
pecto que em si mesmo exigiria de-
senvolvimento mais acurado, a tec-
nologia da educagio permite hoje
ao educador estar presente onde nio
pensa estar fisicamente. Assim, a te-
levisio em circuito [echado reduz
o esfor¢o e aproxima um conferen-
cista de intimeras platéias ausentes.
O “videotape” permite repetir e
rever nos minimos detalhes um mo-
mento pedagédgico quando seu prin.
cipal ator ja desapareceu hd muito
tempo. Os meios audiovisuais per-
niitem apresentar diante de uma
classe documentos raros, dificeis ou
inatingiveis. Podem também fazé-los
sair das quatro paredes de uma sala
para o vasto mundo. Conhece-se
mesmo, atualmente, sistemas de en-
sino, assistidos pelo computador,
que criam as condigées para uma
auto-aprendizagem ilimitada, sem
nenhuma interferéncia posterior do
educador.

Ora, o amadorismo nio estd ao al-
cance de todos. Depende da habi-
lidade, em grande parte gestual, dos
professores, A tecnologia exige
lenta e minuciosa preparagiio por-
que os aparelhos sio, por vezes, com-
plicados, freqiientemente  dispen-
diosos ¢ obrigam a cstilos particul-
res de ensino. E preciso, assim,
adquirir toda uma série de conheci-
mentos, 0 que também significa
tanto aprender a manipular os
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botdes certos, quanto saber organi-
zar minuciosamente o tempo quasc
exato do treinamento, como adqui-
rir os novos conhecimentos tcoricos
em cibernética para saber progra-
mar um treinamento. A invengio
da cibernética nos permite passar,
enfim, 4 ualtima das ectapas desta
abordagem racionalista ¢ realista
da agio pedagdgica: a pedagogia
como ‘“pedagogia cientifica”. Nossos
colegas Jean-Blaisc Grize ¢ Laurent
Pauli apresentam esta proposta:

“Estamos longe de subestimar a
complexidade da tarefa do ensino e,
particularmente, estamos bein cons-
cientes do aspecto afetivo, que ¢
fundamental e que parcce ser hoje
o mais negligenciado de todos. Sa-
bemos também que este aspecto nio
pode ser abordado more geometrico
senfio precariamente. No cnianto, ¢
nio deixando de estar atentos & pre-
senga constante desse fator (...),
gostariamos de apresentar algumas
hipdteses adequadas para dar um
quadro preciso de pesquisa experi-
mental que poderia constituir a base
hu-

de uma pedagogia-ciéncia
mana... Propomos situar desde

logo a pedagogia no centro de uma
teoria geral das intervengdes sobre o
pensamento ¢ scu funcionamento.”

Isso significa, para cles, “estar aten-
to ao fato de que toda intervenciio
¢ feita sobre um sujeito, coletivo ou
individual, a proposito de um certo
conhecimento e de acordo com uma
estratégia, atualmente mais impli-
cita, que explicita.”

Terminam eles seu artigo com trés
teses:

“I.  Uma pedagogia cientifica deve
estar inscrita no centro de uma teo-
ria mais geral da intervengio sobre
o conhecimento e seu funciona-
mento.

2. Essa tecoria niio pode ser sendo
de naturcza dialética (...)

3. Tal teoria, enfim, tem que ser
proviséria ou aberta (...)" 22

Nossos colegas nos propéem, por-
tanto, um caminho completamente
diferente. Para mclhor distingui-lo,
fagamos um resumo do caminho
percorrido.

Da pedagogia a andragogia

Vimos que a pedagogia nido pode
mais ser somente uma filosofia da
educagiio. Esta a ilumina quanto a
suas [inalidades, mas nio lhe da
qualquer meio concreto de agiio. A
pedagogia nio pode se limitar a
“pensar”  uma  prdtica técnica ou
amadoristica. A pedagogia deve,
portanto, ambicionar sua autonomia
cientifica, o que supde ser cla um
conjunio coordenado com um obje-
to especifico. Propomos que sob o
nome de andragogia a universidade
reconhega uma ciéncia da educagiao
dos homens; coisa que outras uni-
versidades estrangeiras ja  fizeram
primeiro na Iugoskivia e, mais re-
centemente, nos Paises-Baixos. Essa
ci¢ncia deve se chamar andragogia
e niio mais pedagogia, pois seu obje-
tivo nio ¢ mais somente a formagio
da arian¢a ¢ do adolescente, mas do
homem, durante toda a sua vida.

Essa ciéncia compreenderi tanto o
estudo das formas de autodidatismo
quanto daquclas em que a interven-
¢io de outrem (individual ou cole-
tiva) aparece como indispensivel.
Serd tamb¢ém uma ciéncia dialética,
uma vez que a formagcio implica um
processo de transformagio e uma
relaciio dinimica entre o mesmo ¢
o dilerente, entre o sujeito ¢ o
outro. Essa ciéncia visard, enfim,

22 GRIZE, J. B. & PAULI, L. Pour une
pédagogie scientifique. Dialectica. Zu-
rich/Lausanne, 1970. p. 1.G.



constituir o que Kant chamava: 4
comunidade dos homens. 23

Como ci¢ncia, a andragogia deve
por certo respeitar as regras das
ciénctas humanas; mas deve tam-
bém levar em conta exigéncias par-
ticulares.

Primeiramente, a andragogia deve
sc apoiar sobre uma praxis, isto é,
tomar como ponto de partida de seu
estudo as atividades reais de apren-
dizagem e auto-aprendizagem, tais
como sio praticadas nas institui-
tuicoes escolares ou sob outras for-
mas mais livres., Poderd, em conse-
quéncia, claborar métodos e instru-
mentos de observacio, de descricio,
de interpretacio e de codificagio
que apresentam problemas extrema-
mente arduos. Gomo, por exemplo,
“fazer” uma experiéncia de nio-di-
retividade? Sem suas referéncias 2
pritica, a andragogia nio fugird ao
discurso. Significa isto que devere-
nmos criar turmas cxperimentais que
dependam da universidade? Seria
muito dispendioso, ¢ sem duavida
aberrante, uma vez que a universi-
dade se encontra nos sistemas esco-
lares existentes ¢ que sio campos
de experimentagiio permanente.

A segunda cxigéncia ¢ complemen-
tar. A praxis formativa é uma pra-
xis téenica ¢ lecnificada. A formagio
dos homens nio ¢ mais uma arte,
nem mesmo um artesanato. Por
vezes, como ja vimos, ela ainda é
um amadorismo no qual nos ini-
ciamos de pronto por um “know-
-how™ que chamam didética ou por
um treino que chamam erradamen-
te metodologia. A andragogia se di-
rige resolutamente a um conheci-
mento da tecnologia da educagio, o
que envolve, assim, tanto técnicas
tradicionais da escola (quadro-de-

23 GOLDMANN, L. La communauté hu-
maine et Uunivers chez Kant. Paris,
1948.

-giz, o discurso ex-citedra etc.)
quanto meios maijs sutis ¢ mais
flexiveis como o retroprojetor, o
didlogo, o team teaching (um en-
sino dado simultaneamente por um
grupo de professores, um ensino a
virias vozes). Essa tecnologia pode
ir até ao estudo dos meios mais aper-
feioados do ensino programado ou
da televisio em circuito fechado.
Lembremo-nos de que seria absurdo
excluir da andragogia o estudo da
tecnologia da educagio sob o pre-
texto de que seria atacar o huma-
nismo!

Enfim — e voltamos a nosso ponto
de partida — a andragogia responde
a uma terceira exigéncia: aquela
quec a filosofia propge. Ela serd tam-
bém uma reflexdo profunda, critica
e criadora que deseja construir na
interdisciplinaridade uma teoria
da formagio dos homens. Esta teoria
definird as relagoes entre pratica e
reflexdio; entre comportamento quo-
tidiano do mestre e presenga, por
vezes inquietante, de concorrentes
mecinicos ou eletrénicos; entre as
intengdes e as realizagbes. Este 1lti-
mo ponto nos parece especialmente
importante, se desejamos que a an-
dragogia seja avaliada tdo rigorosa-
mente quanto as outras ciéncias.

Para elaboragiio desta teoria, as di-
ferentes disciplinas contribuiriam de
maneira diversa. E provdvel que a
filosofia e a teologia se imponham
na defini¢io das finalidades; a psi-
cologia e sociopsicologia, na prdtica
da aprendijzagem; a sociologia e a
economia, na determinagao dos
objetivos e na avalia¢io dos resul-
tados. E razodvel pensar que o de-
senvolvimento do ensino da peda-
gogia poderia se fazer sem criar ne-
cessariamente novas fungdes, mas
mobilizando os recursos jda existen-
tes na universidade; seria portanto
pouco dispendioso.
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o DURMEVAL TRIGUEIRO *

FENOMENOLOGIA
DO PROCESSO EDUCATIVO **

A Faculdade de Educacgao
numa abordagem fenomenoldgica

A Faculdade de Educagio ¢ o 6rgio
de educagio da Universidade, do
mesmo modo que esta ¢ o mais ca-
tegorizado drgio de educagiio da so-
ciedade.! Isto ¢, sua consciéncia
aperceptiva e operativa: uma forma
de intencionalidade estimulada e
disciplinada por um projeto. A edu-

* Professor de Filosofia da Educagio do
Curso de Mestrado da Fundagio
Getulio Vargas.

1 Simplificando os termos do problema,
poderiamos dizer que, teoricamente, as
relagoes entre a Universidade e o Esta-
do se revestem de extrema importincia,
como o confronto do que deveriam ser
as duas expressoes da sintese nacional,
porque sdo os dois “universos’’ que a
representam de mancira mais global ¢
mais ordenada: um, como estrutura de
poder, e outro, como estrutura de saber.
Um deve constituir a expressio supre-
ma da Nac¢io, como lembrava Deloz
(La Nation se personnalise s’étatisant),
¢ a outro, a suprema expressio da cul-
tura, como a consciéncia que a Nagio
forma de si mesma ¢ do scu projcto.
(TRIGUEIRO MENDES, Durmeval. O
Governo da Universidade. Documenta
n. 64, scparata 27, p. 25, 1966, com pe-
quena alteragfio) .

cagiio ¢ a arte da praxis humana: o
método de sua orientagiio e de sua
eficiéncia. Vinculados, por essa for-
ma, os conceitos de educagio e do
projeto social, de intencionalidade
e de cficiéncia, ¢ [acil compreender
por que estio igualmente vincula-
dos a educacio e o desenvolvimen-
to. Nessa perspectiva, cremos adqui-
rir pleno sentido a afirmagio de
Dewey: “Educar ¢ extrair do pre-
sente a espécie e a poténcia de cres-
cimento este encerra dentro
de si”.

que

O desenvolvimento, com efeito, nio
consiste no simples movimento li-
near da sociedade, mas na reali-
zagio de um projeto cuja interiori-
zagdo na consciéncia dos que a
integram e cuja viabilidade, através
dos instrumentos que esta conscién-
cia promove, constituem o objeto da
educacio. Estd ligado, portanto, i
idéia de planejamento, do mesmo
modo que estd situado dentro deste,
*% Andlise sobre os temas: Faculdade de
Educagio, A mectodologia educacional
¢ Legislacio do ensino do 1° ¢ 2.°
gmus.



como seu micleo, o projeto educa-
cional. ®

Qualquer sociedade moderna pre-
cisa planejar sua educagdo reconhe-
cendo nela a mais fecunda instru-
mentalidade para o projeto de seu
desenvolvimento. Ora, a Faculdade
de Educac¢io deve constituir, no
plano intelectual, uma das princi-
pais fontes de tal planejamento, do
mesmo modo que os drgios politico-
-administrativos o sio no plano ope-
racional. Ela seria, no nivel mais ra-
dical da causalidade, o sistema ge-
rador de idéias ¢ de téenicas respon-
saveis pelo projeto educacional.

Temos, em varias oportunidades,
enfatizado o problema da qualidade
no plancjamento da educacio. A

= Tentamos criar o conceito de praxis
normativa: a cducagio inscreve, entre
outros fatos, a imagem da sociedade
que  sc¢ pretende  formar  (causa
exemplar) ¢ monta a praxis norma-
tiva para construi-la (causa cficiente),
instaurando os modclos de acio com
que se estrutura o sistema de acdo.
Ndo sc trata de uma forma mental im-
pressa cartorialmente sobre a educacdo,
mas de uma verdadeira praxis. “Gragas
20 mecanismo da educagio permanente,
o sistema educacional se liga, incessan-
temente, com os outros subsistemas da
sociedade global: o econdémico, o cul-
tural, o politico ctc. Mas essas conexoes
entre os subsistemas, com suas funcoes
cspecificas ¢ complementares, nio me
parecc que devam ser colocadas na
perspectiva funcionalista de um Talcott
Parsons, por exemplo. Pois, se ¢ normal
que os subsistemas se correspondam,
mutuamente, resguardando a coeréncia
do sistema, também o ¢ que cada um
deles apresente tendéncias préprias, fre-
qilientemente  contrastantes com  as
demais. O subsistema de “personali-
dade” (no sentido de Parsons) sc de-
senvolve na linha da integragdo social;
entretanto, prefeririamos nio s6 o
sistema (ou subsistema) mas também a
praxis criadora, que projeta o indivi-
duo na sociedade como instincia de
ruptura ¢ de inovagio.” (TRIGUEIRO
MENDES, D. Para uma f{ilosofia da
cducacio fundamental ¢ média. Revista
de Cultura Vozes, n. 2, p. 6-7, 1974) .

qualidade, no caso, se confunde
com a idéia fundante de uma
categoria, o modelo pedagdgico que
h4 de inspirar o administrador e o
planejador, cabendo especificamen-
te a estes combind-lo com as va-
ridveis econdmicas, sociais, culturais,
que a condicionam, assim como

encontrar os métodos e técnicas
adequadas a sua concretizagio.

Cabe & institui¢io encarregada de
elaborar a ciéncia (sensu lato) da
educacio fixar a qualidade do pro-
fissional que se chama, por exem-
plo, o professor, e o tipo de forma-
cio que lhe corresponda. A quali-
dade, no caso, nio significa propria-
mente o mérito, mas a natureza da
ocupagdo, a sua tipicidade, aquilo
que os escoldsticos chamariam a
quididade.

Ora, essa qualidade nido é imutdvel,
mas, ao contrario, acompanha as
oscilagbes do tempo e do lugar,
donde a necessidade de imprimir a
ciéncia da educagdo, que a define,
um sentido ndo essencialista e in-
temporal, mas dindmico e histérico.
E preciso estipular o tipo de pro-
fessor segundo as caracteristicas de
cada nivel de ensino, as peculiari-
dades de cada meio sociocultural
¢ as técnicas de seu oficio.
E preciso igualmente conter nossas
idealiza¢des, ao desenvolver o perfil
de um educador, nos limites de
nossas possibilidades em recursos
humanos e materiais, de modo que
a qualidade seja preservada, man-
tendo-se auténtica, mas se concilie
com a quantidade postulada pela
democratizagdo educacional.

Algumas conseqiiéncias se deduzem,
facilmente, da colocagio que aca-
bamos de fazer através de um exem-
plo.

Fundamentalmente, a Faculdade de
Educagio serd uma Escola de mul-
tiplo saber, retirando os estudos da
educagiio do imantismo pedagdgico
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que os esterilizou até agora na tra-
di¢io das Faculdades de Filosofia.
Nelas a pesquisa educacional deve
ser a0 mesmo tempo um saber para
a ciéncia e um saber para a poli-
tica, para instaurar novos padrdes
de conhecimento, no campo que o
especifica, como para instaurar nova
paidéia, dentro de uma polis que ela
ajuda a construir, a compreender
ou a transformar. E inerente a Fa-
culdade de Educagio ser ao mesmo
tempo académica e transacadémica,
preocupando-se com os fatos nio
apenas para especular sobre eles
mas também para transformd-los,
de acordo com um projeto politico,
no sentido amplo da palavra.

Paidéia e politheia sio indissocid-
veis; correlatamente, também o sio,
a educagilo e a praxis. Esse reconhe-
cimento pritico da Faculdade de
Educagio niio se situa apenas ao
nivel da formagio profissional mas
também no dmbito da pesquisa bd-
sica. Saindo de uma pesquisa de
arabescos, a Faculdade de Edu-
¢do devera inserir-se no processo
substancial do nosso desenvolvi-
mento. Tais exigéncias, que decor-
rem, a nosso ver, da prépria natu-
reza do projeto educacional ¢ das
institui¢des que lhe servem de su-
porte, se tornam particularmente
imperativas num pais subdesenvol-
vido, onde todos os instrumentos de
compreensdo e transformagio da so-
ciedade precisam funcionar com re-
dobrada eficiéncia.

De acordo com nosso método, de-
corrente do conceito de educagio
acima apresentado, faremos a and-
lise da educagio combinadamente
com a da praxis, de que ela ¢é ao
mesmo tempo a expressdo e a recta
ratio. Estamos convencidos de que,
sem uma correta definigio da edu-
cagio e de sua instrumentalidade
especifica, ndo poderemos com-
preender o papel da Faculdade de
Educagio, uma vez que a esta com-

pete exatamente definir e assegurar
tal instrumentalidade.

A educagio gera uma forma de cons-
ciéncia: torna explicitos os valores e
os projetos do individuo e da socie-
dade, isto ¢, o sistema de significa-
¢oes em que ambos se sustentam, e
as idéias normativas que polarizam
o respectivo dinamismo em busca de
novos valores ou do rejuvenescimen-
to dos valores antigos. Como valores
e projetos constituem o cerne da
cultura do grupo ou da comuni-
dade nacional, a consciéncia orien-
tada no sentido de captar uns e
outros  representa, basicamente,
uma consciéncia da cultura, um
meio de compreendé-la e de promo-
vé-la. Trata-se de uma consciéncia
aperceptiva, mas também critica, de
uma fung¢io anabolica mas também
catabdlica, integradora mas tam-
bém desintegradora, embora a de-
sintegragdo, no caso, seja imposta
pela  percepgio de novos valores,
pelos quais o Sujeito historico se
ilumina. 3

Como instancia de educagio, a Fa-
culdade de Educacio gera esse tipo
de consciéncia mas produz igual-
mente um tipo cspecial de ciéncia
(da educagao) . Entendido que os va-
lores constituem a substincia do pro-
jeto, permanece integro esse duo —
valores e projeto — significando o
projeto existencial e operativo de
encarnar os valores.

Educacao: intencionalidade
radical

O estatuto da ciéncia da educagio
¢é, no fundo, ciéncia aplicada; e sua
especificidade deriva do modo espe-
cial de ser aplicada. Trata-se de
fixar o modo correto de alguém di-

3 TRIGUEIRO MENDES, D. Realidade,
experiéncia, criagio. Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, n. 130, 1973,
sobretudo p. 235: “Individualismo co-
municante’’.



rigir sua agdo scgundo seu préprio
projeto: como estruturar sua viso,
como situar-se, como adaptar-se a
realidades existentes, como transfor-
mar realidades novas, como tornar a

existéncia
continuada.

ato de inteligéncia
ordenar

um
Trata-se de

operativamente a visio da realidade
em [ungio do projeto pessoal ou
social; um modo de ver o mundo, co-
locando-se nele como parte ativa de
sua cria¢io ou de sua ordem; um
modo de ver-se como instincia de
sua prépria criagio na mesma me-
dida em que desempenha um papel
na cria¢io e na origem do mundo. *

4

Talvez uma certa analogia entre nosso
conceito de intencionalidade radical (na
educag¢io), neste ¢ cm outros textos,
por exemplo, o citado em nota anterior,
¢ os conceitos formulados por Husserl
(Méditations cartésiennes. Paris, Vrin,
1947) e E. Mounier (Le personnalisme.
Paris, PUF, 1955). Destaques de Me-
ditations cartésiennes: “L'ego  cogito
comme subjectivit¢  transcendentale”
(p. 16); L'Originalit¢ de l'analyse in-
tentionelle” (p. 40); “L’'objet inten-
tionnelle” (p. 43); “L’explication ph¢-
nom¢énologique  véritable de 1'Ego
cogito”” (p. 70); “La transcendence du
Monde objectif” (p. 88); “L'inten-
tionalité mediate  de I'expérience
d'autrui’”  (p. 91) “Analyse inten-
tionnelle des communautés intersubjec-
tives supéricures” (p. 112). Destaques
de Le Personnalisme: “C'est oublier
le caractére décisoire et la richesse
complexe du Cogito. Acte d'un sujet
autant qu’intuition d'une intelligence,
il est I'affirmation d'un étre qui brise
les cheminements interminables de
I'idée et se pose avec autorité dans
I'existence. Le volontarisme, d’Occam
i Luther, préparait ces voies. La phi-
losophie, désormains, n'est plus une
legon a apprendre, comme il était
devenu 'usage dans la scolastique
décadente, mais une méditation per-
sonnelle que I’on propose a chacun de
refaire pour son compte. Elle commen-
ce, comme la pensée socratique, par
une conversion, une conversion a 1'exis-

tence.”” Em pé de pdgina: “CHAS-
TAING, Maxime Descartes, introduc-
tecur & la vie personnelle. Esprit,

juillet, 1937"".

Instrumento de seu préprio proje-
to, o homem o ¢ desde o momento
de formulé-lo.

Nesse plano, a ciéncia da educagio
constitui um saber/fazer radical em
que se baseia a existéncia e o con-
junto de iniciativas que a instau-
ram ou a entretém. A pesquisa sig-
nifica a busca de um novo cogito
instaurador; s6 na soliddo artesa-
nal que cla propicia isso é possivel.
Soliddo da conversio. Quem recebe
uma verdade, precisa ficar s com
ela e revesti-la de seu préprio ser:
ao voltar para a comunicagdo com o
nosso parceiro, ela vem embebida do
que elaborou nossa intimidade soli-
taria. E por isso, a verdade, que se
enriquece pela contribuigdo de to-
dos, tem de alimentar-se na solidao
de cada um. Na sua apropriagio. O
vinculo pedagégico ¢ apenas isso —
uma conversatio entre dois logos;
de um a outro, o tempo da germi-
nagio. Um propde, o outro acolhe,
e ao devolver o que foi proposto, a
resposta serd a recusa, pela pro-
posigio de outro verbo, ou a adesio,
na qual o verbo de quem recebeu se
integra — enriquecendo-o — no
verbo de quem deu. A conversatio
¢ uma conversio. 3

O individuo desenvolve sua cultura
no e pelo trabalho: mas, ao mesmo
tempo, a cultura nio é coextensiva
com este; transcende-o como instin-
cia critica e criadora. Por exemplo,
a escola média dd a formagdo profis-
sional, mas esta sé ¢ auténtica quan-
do a tecné, na qual o individuo é
instruido, constituir uma praxis
auténtica, abrangente do seu proje-
to existencial global — o seu fazer
que incorpora o seu ser, o fazer é
fazer-se refazendo o seu ‘“‘entor-
no” — e abrindo, dentro dele, espaco
para sua prépria e permanente re-
criagio. O individuo nio cai dentro

6 TRIGUEIRO MENDES, D. A Univer-
sidade e sua utopia. RBEP n. 112,
p- 229, 1968.
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de uma profissio como um objcto
passivo se encaixa dentro de um es-
caninho, ou um bicho-da-seda den-
tro de scu casulo. Ele sc torna ele-
mento ativo e criador, nio sé por-
que se movimenta dentro de scu
cmprego, como lambém por que ¢
capaz de olhar o mundo, além
deste, como um horizonte de possi-
bilidades para sua promogio hu-
mana e social. Ele precisa estar ar-
mado de uma consciéncia critica ¢
prospectiva para nio cair num em-
prego como uma pedra cai num
pogo, mas para mergulhar numa
corrente que pode levi-lo sempre
adiante. Sua habilidade fundamen-
tal é para exercer criadoramente
seu oficio, aperfeicoando-o, extra-
indo dele uma consciéncia gratifi-
cante que estd ligada so a um opus
— ¢ nunca a uma tarefa — e trans-
cendendo-o  sempre  para  outros,
mais proximos de sua ambicio
criadora ¢ de sua capacidade.

Entretanto, para que a cultura niio
parc no trabalho, ¢ preciso dar-lhe
chances fora deste: no lazer. Lazer
significa existéncia individual assu-
mida pela consciéncia intencional,
criadora. Existéncia como liberdade
e projeto. Lazer significa a possibi-
lidade de recuperar as forcas ori-
ginais, comprometidas, pelo (ra-
balho, com o projeto coletivo, do
mesmo modo que o trabalho repre-
senta exatamente sua antitese dia-
I¢tica: o compromctimento dessas
forgas no projeto social. Entretan-
L0, recompostas suas provisoes cria-
doras pelo lazer, ¢ no trabalho que
o individuo vai utilizi-las, recome-
¢ando tudo de novo, cada uma das
quatro categorias — cducagio, cul-
tura, cidadania, lazer — gerando
todas as outras. ¢

De fato, o projeto cexistencial se
desdobra numa sucessiio de projetos
e iniciativas. Artesio do scu pro-

¢ TRIGUEIRO MENDES, I. Para uma
filosofia da cducagio fundamental ¢
média. R. Cult. Vozes, n. 2, p. 10-12,

prio ser, no comego, -0 individuo
terd de ser depois artesio de mui-
tos ¢ diversificados fazeres (no pro-
jeto existencial ele faz seu ser e, si-
multancamente, seu ser faz seu
fazer) . Hid uma espécie de dialética
pela qual um fazer inicial instaura
o ser, e depois o ser instaurado rea-
liza os multiplos fazeres através dos
quais ele se enriquece ¢ consolida.

A educagiio é um artesanato: a arte
de “tomar partido” no complexo in-
finito de possibilidades que cercam
a existéncla de cada um, fixando
nele seu recorte individual. E de-
pois, indefinidamente, ir “tomando
partido” nas virias circunstincias
através das quais o projeto exis-
tencial sc materializa, ou seja, a in-
tencionalidade radical do ser huma-
no ganha corpo, expandindo-se e di-
versificando-se no plano empirico da
agllo.

Lembrando  a  cldssica  distingdo
entre o agir ¢ o fazer, o agir ¢é a
primeira disciplina fundamental do
ser humano, frutificando na multi-
plicidade in-definida do fazer. O
agir, na filosofia tradicional, era o
fazer na ordem dos valores, ¢ o {a-
zer, o agir na ordem da maltéria.
Ora, o fazer ¢ o agir sc cruzam, dia-
leticamente, de modo que os valo-
res sacin das mios do homo faber
tanto quanto entram no espirito do
homo sapiens. O ser ¢ o fazer.

O artesanato educacional apresenta
um complicado processo de articu-
lagées. Em primeiro grau, * a arte
¢ a ciéncia de modelar o projeto
existencial de que ja brota o agir;
em segundo, a arte é a ciéncia de
modelar o préoprio agir, que fruti-
fica em virias direcoes (estado de
vida, prolissio ctc.); em Lerceiro
grau, a arte ¢ a ciéncia de modelar
os virios fazcres que materializam
o agir ¢ de que cle se nutre, dialeti-
camente.

* Grau cnitendido aqui como insténcia.



Vejamos, por excmplo, o que signi-
fica ser mddico, do ponto de vista
de um artesanato. No primeiro mo-
mento — de escolher uma profissio
¢ situarsc ncla — expressa uma
op¢io coerente na linha da inten-
cionalidade do individuo como ser
no mundo e, portanto, um prolon-
gamento do projeto existencial; mas
como matcrializagdo empirica do
projcto existencial, essc momento
jd sc inserc na condigio de fazer;
quem vai ser médico chega a um
nonicnto em que tem presente na
consciéncia, simultaneamente, o
perfil real da atividade especifica a
que vai se dedicar ¢ o projeto de
toda sua existéncia, condicionan-
do-se mutuamente a esses dois fa-
tores. Esse segundo momento, cor-
respondente ao segundo grau, por-
tanto, ¢ essencialmente  ambiva-
lente, porque ¢ de mediagio entrc o
projeto no nivel da existéncia e o
projeto no nivel do fazer, entre o
artesanato de primeiro grau (do
ser) ¢ o do terceiro grau (da agiio
cmpirica ¢ materialmente definida) .

Tal fazer, portanto, tem duas [aces:
uma, ligada ao sujeito como instin-
cia criadora, e outra, vinculada ao
objeto. Um terceiro grau do arte-
sanato  educacional diz respeito,
fundamentalmente, ao objeto. Por
exemplo, a medicina, como objeto,
tem seu recorte préprio, impde suas
proprias normas, que nio f{luem
somente do sujeito. Nio se pode di-
zer que cssas normas o cxcluam, ji
que as qualidades subjetivas do mé-
dico colaboram com seu saber,
mesmo no sentido operativo. Na
verdade, ha uma dialética, em cada
fase, entre o valor preponderante
que a caracteriza, e os valores sub-
jacentes que configuram as outras
[ases.

O modo mais eficiente e apropriado
de apoderar-se do objeto — no caso,

a matéria que constitui a medicina
— representa a educacgio médica, e
af temos o tercciro momento do ar-
tesanato cducacional. Quais os pro-
blemas de tal artesanato nesse grau
¢ nesse exemplo? De um lado, im-
porta definir, através de métodos
cpistemolégicos adequados, o saber
necessirio a um médico, e de arti-
culi-lo com outros saberes que o
complementem e ampliem; de outro
lado, wrata-se de estabelecer as con-
digdes adequadas — quanto ao
tempo e aos métodos — de apropriar
essc saber. E claro que nesse pro-
cesso de apropriagio, colocado no
terceiro momento do artesanato edu-
cacional — isto ¢, no momento
regulado predominantemente pelo
Objeto — o Sujeito nio desaparece;
apenas ele ¢ focalizado mais como
matéria para um determinado fazer,
que como fonte de agir, do “senti-
do”, “da consci¢éncia”, da “intencio-
nalidade”, da “vocagio” a ser ma-
nejada com vistas a produzir deter-
minada “forma”, e nisto consiste a
aprendizagem.

Como operar essa massa de virtua-
lidades que se concentram no indi-
viduo? Lvidentemente, a matéria a
que se aplica a técnica pedagégica
abrange todo o ser do educando,
logo, também seu agir: nio se pode
tocar nesse objeto, nem tirar dele
os eleitos desejados sem se acomo-
dar ao jeito dele, que se expressa no
seu agir. O que queremos dizer, con-
tudo, ¢ que esse agir, agora, nesse
terceiro momento, ¢ enfrentado so-
bretudo como Objeto. Embora esse
Objeto seja de cardter excepcional,
pois ¢ impregnado da forga criadora
do Sujeito, sem reduzir-se nunca &
passividade ¢ a inércia. Nesse caso,
ha uma posigiio dialética. O indivi-
duo, ao educar-se, niio porta, como
simples instrumento, a agio de edu-
cador; ao contririo, o educador o
que faz, com seu toque estimulador,
¢ transformar o educando no instru-
mento de sua propria forga, isto é,
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de sua prépria subjetividade.” A
a¢io do educador e do educando
recai sobretudo no agir, que ¢ radi-
calmente criatividade; ¢ o agir, con-
vertido em instrumento, ¢ um jorro
incessante de diferentes fazeres. A
educagio consiste, basicamente, em
acionar o agir; em desatar a poten-
cialidade instrumental que este re-
presenta, em ligar o homem-criador

7 Poder-sc-ia aplicar, concretamente, o
conceito de Objeto em relagio a edu-
cagiio. “A nova objetividade adquirida
pela educagio geral como resultado de
sua encarnagio pela praxis impos-lhe,
primeiro, que, em vez de isolar-se do
fazer ou da técnica, dos virios fazeres ¢
técnicas, ela @) assuma a fungio de
situd-los, de integri-los, e sobretudo de
vinculd-los ao homem como fonte
transcendente de todo fazer, por isso
mesmo capaz de recrid-los incessante-
mente, ¢ b) que a prépria educagio
geral seja concebida, ao lado de outros
objetivos, como uma preparagio para
o fazer, enquanto proporciona uma
visio do objeto muito mais ampla e
flexivel que a oferecida pelo saber téc-
nico no sentido tradicional. Ela nio
cnsina tanto a aplicagio como os cri-
térios que levam as mais diversas apli-
cagoes, eliminando a servidio destas a
condigoes concretas de espago, de tempo
¢ de tecnicalidades.” (TRIGUEIRO
MENDES, D. Um novo mundo, uma
nova cducagio. RBEP, n. 113, p, 1l.
1969) . Novamente, uma aplicagio con-
creta do ensino do 2.° grau. Nio sc
trata tanto de determinar o momento
da especializagio, mas também, e so-
bretudo, o da aproximacdo das fontes
mais ricas do educando através de pro-
cessos da educagdo geral. Em vez de
dar-lhe um instrumento, ¢ preferivel
a inesgotdvel e¢ a in-finita instrumen-
talidade do Sujeito.

8 Antes, opunha-se o homo faber ao
homo sapiens. A verdade ¢é que o iomo
faber carrega consigo o homo sapiens:
seu fazer estd impregnado de esséncia
criadora do Sujeito, o fazer é o agir do
homem, inscrevendo-se como criagio na
ordem do mundo. Dessa forma, cessa a
oposigdo e desaparece igualmente a in-
ferioridade do homo faber: o fazer nio
¢ atividade degradada, mas sc prende as
fontes mais altas do ser ¢ do agir. De-
saparece o dualismo ser-fazer, educagio-
-trabalho, educagio geral — educagio
técnica. Ser, fazer ¢ agir sio a mesma

coisa.

ao homem artifice.® E despertar o
agir, estimulando sua intencionali-
dade prépria, que se traduz como
rumo e como for¢a. Um homem ¢
um ser intencional na medida em
que descobre um sentido para sua
existéncia e emprega a forga de que
¢ capaz para objetivi-la. E a edu-
cagio ndao € sendo a disciplina do
ser intencional. Toda a tarefa do
educador reside apenas — e ja ¢
demais — em descobrir, preservar
e corroborar a intencionalidade do

se

9

r do educando. ?

Aplicagio concreta:

a) “A comunicagio cultural ¢ pedago-
gica que cabe a Universidade promover
entre professores ¢ alunos nio ¢, de
nenhum modo, a que se fixou na opi-
niio geral: a que se produz entrec o
indutor ¢ o induzido, o rico ¢ o pobre,
o ato e a poténcia, o informado ¢ o
desinformado, o docente e o discente,
o acabado ¢ o inacabado. Em vez de o
aluno reduzir-se ao ser do professor, cle
reduz o ensinamento deste ao seu pro-
prio ser; e mais, ele modifica o ser do
professor, o conteiido do logos magis-
terial, pela incidéncia nele de seu logos
préprio, feito de imaturidade-abertura,
¢ nido apenas de imaturidade-tabula
rasa. O crro da nossa visio costumeira
¢ nio concedermos ao jovem que cle
tem o scu logos e que, 1.°) sé a partir
deste se pode engrenar sua comunicagio
verdadeira com o logos do mestre;
2. o logos do aluno ¢ vilido por si
mesmo, nio por simples complacéncia
— demagégica ou paternalista — dos
adultos, embora scja menos rico do que
o deles, na medida em que o deles cs-
teja enriquecido pela meméria cultural.
Deve-se atribuir aos jovens o direito de
colocar no didlogo, que ¢ o funda-
mento da universidade, a novidade de
sua indagag¢fo, a exigéncia de sua visdo
com novas raizes, a realidade de sua
apercepgio (no sentido herbaitiano do
termo) na qual os elementos projetados
de dentro sio mais poderosos que 0s
clementos internalizados de fora.”
(TFRIGUEIRO MENDES, D. A Univer-
sidade e sua utopia. RBEP, n. 112, p.
226) .

b) “Nisso sc constitui imprescindivel,
a nosso ver, a adequada incorporagio
dos professores ¢ alunos A praxis uni-
versitiria. Nio sc trata de incluir os
alunos no contexto univeisitirio com
uma funcio mecrameaie aquisitiva; o



A ciéncia da educagio ¢, portanto,
ciéncia aplicada: ciéncia do fazer
humano no sentido forte da inten-
cionalidade prolongada nas mani-
festagdes empiricas do fazer. Ela
abarca toda a distincia que vai da
sabedoria a técnica.  Trata-se
sempre de um saber fazer desde o
mais radical, o saber fazer com o
préprio ser, no primeiro momento
do artesanato a que nos referimos.
Esse primeiro fazer, que instaura o
ser, pressupoe um saber, embora es-
teja este ainda submerso em in-
tuigdes que nascem, simultinea e
inextricavelmente, do individuo e
do contexto social que o condi-
ciona, 10

cncontro deles com professores ¢ mes-
tres ¢ o enconrto de duas correntes, de
dguas diferentes que vio formar o
mesmo rio, cada um com contetido pro-
prio, em uns se exprimindo sobretudo
como potencialidade antecipadora, e
noutros com potencialidade formadora.
Os dois papéis se cruzam, cabendo a
Universidade fixar métodos apropria-
dos de reduzir a conteidos vilidos a
contribui¢io de professorcs e alunos, do
mesmo modo que lhe cabe reduzir fe-
nomenologicamente as diferengas ideo-
légicas. A condigdo generacional ¢ con-
dig¢io de visiio, ao lado dec outras como
a doutrindria e a idcolégica. Na an-
tiguidade romana, Cicero traduziu a
palavra paidéia por humanitas, como
lembra Marrou (Histoire de U’Educa-
tion dans I’Antiguité. Ed. du Seuil, p.
144) : como parte ecssencial de uma
nova huwmanitas, as novas geragoes, so-
bretudo no mundo dividido, constituem
parte substancial da cultura.” (TRI-
GUEIRO MENDES, D. O Governo da
universidade. Documenta 64, separata

27, p. 30).

10 £ claro que decpois existe, consciente
ou inconscientemente, a articulagio, ou
conexio, entre individuo ¢ sociedade,
entre saber e fazer, através de intme-
ras concepgdes filoséficas c cientificas.
Em relacio a perspectiva educacional,
filoséfica e sociolégica da educagio, V.
TRIGUEIRO MENDES, D. “A consci-
éncia artesanal da educagfio ¢ o feno-
meno da alienagdo’ e “A sociedade pro-
blematizada”, no artigo A expansio do
ensino superior. RBEP n. 108, p. 218,
1967.

A ciéncia da educagio constitui, a
nosso ver, o objetivo fundamental
da Faculdade de Educagio. Como
saber e como fazer, e como um saber
que resulta de um novo fazer do
homem, ela constitui hoje uma cién-
cia nova, de cujo ineditismo poucos
suspeitam, e a maioria ndo chega a
conceber além das palavras. Ela im-
plica uma nova epistemologia, uma
nova praxis — um humanismo
novo.

I o sentido e a eficdicia dessa nova
“paidéia”, surgindo nos céus histo6-
ricos do nosso tempo, que nos pa-
rece constituir a fun¢io radical de
uma Faculdade de Educa¢io na me-
dida em que esta se encontra no api-
ce da Universidade e do préprio
processo cultural.

Como construir uma nova “pai-
déia”? Esta nos parece constituir a
missio de uma Faculdade de Edu-
cagiio, e a razdo pela qual ela se
coloca no cume da Universidade.
Ela ¢, repetimos, o érgio de edu-
cagio da Universidade e, por meio
desta, o orgio de educagio da pro-
pria sociedade, constituindo cons-
ciéncia e disciplina de sua praxis.

Preliminares para uma teoria da
Faculdade de Educagao

A funcao “educagao”

A Faculdade de Educagio estd reser-
vada a fungiio-educagio na Univer-
sidade e, em grande parte, na pro-
pria sociedade.

Tal conceituagio sé por equivoco
poderia ser considerada tautoldgica.
Nossas Universidades transformaram
o saber sobre educagdo numa espe-
cialidade autonoma, ministrada por
um de seus cursos, quando esse sa-
ber deveria encarnar-se nas suas es-
truturas e dirigir permanentemente
seus passos. O saber pedagégico
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deve informar (sem constituir fator
exclusivo, obvimmente) a organizi-
¢io da propria Universidade ¢ de
seus cursos, o plancjamento de ati-
vidades pedagdgicas c, sobretudo, o
modo pelo qual outros saberes —
correspondentes s virias cspeciali-
zagdes cientificas — se convertem de
saber-cm-si em saber-para-outros, dc
saber objetivado em saber comuni-
cado. Essa reconstrugio de conheci-
mentos para cfeito de comunicac¢io
diditica constitui a esséncia da pe-
dagogia como ciéncia ¢ como pro-
cesso  operacional. Isto ¢, como
praxis. Do ponto de vista do saber,
portanto, a pedagogia ¢ constituida
das relagdes entre o cducador, o
ceducando e o saber propriamente
dito. Ao conjunto dessas relagoes,
com o que eclas envolvem de cién-
cia. ¢ de operacionalidade, ¢ que
chamamos aqui a funcdo educacio.

Em certo sentido, poderiamos con-
siderar a Taculdade de Educacio
uma cscola de métodos, ¢ a esse
proposito cabe desde logo uma dis-
tingio fundamental. A tendéncia a
hipostasiar o saber chega a atingir
0s processos mais estritamente liga-
dos a experiéncia; o problema dos
métodos, por exemplo, passa 4 or-
dem de uma didditica que ignora,
basicamente, as exigéncias de cada
categoria do saber, determinadas
pelo seu objeto especifico e pela
experiéneia dos que com ele estio
identilicados. Classificou-se a edu-
cacito em objeto de estudo, deixando
de ser uma praxis dirigida pela
ci¢éncia dos educadores.

A andlise dessa reificacao do saber
pedagogico  parece  indispensivel,
1o s6 & compreensio de graves de-
formagdes ocorrentes no  Brasil,
como tamhém & instauragio de um
novo modo de pensar ¢ fazer a
educaciio, devendo a Taculdade de
Educagiio, como institui¢io nova,
constituir o ponto de origem desse
processo instaurador. Faremos ape-

nas algumas indicagdes, a titulo de
ilustracao.

Numa Universidade, todas as Esco-
las sio, em certo sentido, de edu-
cagdo, ji que o saber proprio que
as especifica se transforma em obje-
to de educagdo, mediante processos
que siio essencialmente pedagdgicos.
A IEscola de Educagio ¢, por excm-
plo, a de Medicina, siio duas instin-
cias educacionais, intimamente re-
lLacionadas cntre si, uma como pro-
dutora de saber pedagdgico, ¢ a
outra como um de scus consumi-
dores. Mas, em compensacio, esta
altima estd inserida na propria pra-
xis da Medicina, pela qual sc ins-
pitam a profissio ¢ o ensino corres-
pondente. Dai nio poder existir
unenhuma pedagogia geral que, no
cnsino médico, possa prescindir da
pedagogia médica, alicer¢ada na re-
ferida experiéncia. O que resulta
dessa  consideraclio, entre  outras
coisas, ¢ que a Faculdade de Edu-
cagiio, ocupando-se da fungio edu-
cacdo na Universidade, constituird
um centro de saber pedagogico hau-
rido, sob o estimulo ¢ dire¢io de es-
pecialistas nesse campo, da contri-
buiciio de todas as dreas de ensino
universitirio, ¢ encarnado na praxis
de todas as unidades integrantes da
Universidade.

Metodologia educacional

A especificidade de cada Escola ou
‘aculdade na Universidade ¢ de
matéria e de forma. A matéria, como
campo de saber, e a forma de orga-
nizi-la ¢ de transmiti-la impdem,
wma ¢ outra, suas respectivas meto-
dologias. As duas sio determinadas
pela natureza do Objeto ¢ pela na-
tureza do Sujeito. O Sujeito, como
fonte criativa, ¢ capaz de alterar e
multiplicar  seu desempenho de
acordo com as circunstincias pes-
soais ¢ sociais. A idéia do Sujeito
estd associada & do in-finito, um



inacabado que incessantemente su-
pera os atuais acabamentos por forca
de sua propria ¢ inesgotdvel virtua-
lidade. £ o Sujeito que, primeiro,
constitui o Objeto, transformando
a coisa opaca em algo significativo;
e, depois, torma o Objeto, de estru-
tura fechada, em estrutura aberta a
sua propria reestruturagio.

A fim de ter uma aplicagiio bastante
concreta, importa apenas lembrar
que a polivaléncia da educagio s6
pode ser entendida a partir dessa
dialé¢tica: como operar em face da
potencialidade do Sujeito e das de-
terminagdes do Objeto. ' Uma cdu-
cacio puramente do Objeto se ¢sgo-
ta nos desempenhos do educando ou
de qualquer pessoa num momento
dado. Esgotasse no praticalismo.
Uma educagiio puramente do Sujei-
to teria que derivar ou para uma
nova aventura, um diletantismo da
consci¢ncia  solitiria numa linha
“existencialista”, ou para un vitalis-
mo dionisiaco do tipo individualista
na linha nictzschiana. Essas duas al-
ternativas siio belas mas ineflicazes,
como ¢ ineficaz o proprio diletan-
tismo ou a consciéncia do tragico.
A educagio auténtica ¢ ao mesmo
tempo do Sujeito e do Objeto.

Por outro lado, o Sujeito abriga
condigdes psicoldgicas individuais ¢
tipicas, segundo condigdes socio-
culturais que cle interioriza, redu-
zindo-as a sua propria estrutura de
Sujeito. O processo educacional cstd
enquadrado nas estruturas ¢ funcio-
namento da subjetividade. O su-
jeito, como tal, niio se resolve nos
fatores psicoldgicos,  concebidos

11 No artigo citado antcriormente, na
nota 7, insistimos nesse tema: “Nio cs-
quecemos, Nesse Passo, quanto a Nogio
de criatividade se confunde com a de
individuo; mas tampouco omitimos
quanto o Objcto representa para o in-
dividuo, ao mesmo tempo, um limite ¢
uma fonte f{ertilizadora; nem, sobre-
tudo, que no real o Sujecito ¢ o Objeto
s¢ implicam reciprocamente.”

como valores per sc, imanentes ao
individuo. O sujeito funde nesse
lastro  psicologico, quc realmente
existe, condigdes ¢ valores sociocul-
turais. Um conceito mais concreto:
a orientagao  educacional nio ¢
s6 a busca de preferéncias suposta-
mente cxistentes em estado  puro
dentro do espago  psicoldgico da
cr.ianga_ ¢ do adolescente, porque
nio existe espago psicoldgico puro:
o psicolégico ¢ o social interiori-
zado. A orientagio educacional
parte do reconhecimento do con-
fronto homem-mundo, sob a forma
dialética do mundo a fazerse pela
agio do homem, ¢ do homem a
fazer-se a si mesmo enquanto faz o
mundo: o reconlecimento, portanto,
de que as preferéncias vocacionais
resultam de um apelo de dentro ¢
de fora, simultaneamente educacio-
nal e profissional: o individuo e a
sociedade, o universo da criagiio e o
universo do trabalho. Por isso, em
termos filosoficos, a orientagio ¢
uma s, com diferentes nuangas se-
gundo as etapas da educagao. 12

A subjetividade, ao mesmo  tempo
que apresenta identidade prépria, ja
¢ representativa de um  contexto
que a ultrapassa. Mantém-se a uni-
dade, simultaneamente composita e
inteiri¢a, gragas ao poder que tem a
subjetividade de integrar termos
contraditérios — por exemplo, o “in-
terior” ¢ o “exterior” — mas, ao
mesmo tempo, de afirmar sobre a
diversidade e a contradi¢io a sua
identidade fundamental. Essa ten-
sio permancnte cnue a subjetivi-
dade ¢ a objetividade, entre a apro-
priagio da realidade exterior pelo
individuo e a sua permanente aber-
tura ao dinamismo da ordem so-
cial, constitui uma dialética de im-
portancia essencial na fenomenolo-

12 TRIGUEIRO MENDLS, D. Para uma
filosofia da cducagio fundamental ¢
média. R, Cult. Tozes n. 2, 1974 (so-
bretudo p. 94-95) ¢ Um novo mundo,
uma nova ecducagiio. RBLP n. 113, p. 9.
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gia da educagiio, tanto quanto da
sociedade e da cultura.

A relagio [undamental entre o in-
dividuo e a sociedade se realiza em
forma de intersec¢io. O conceito
gecométrico — do ponto onde sc
cortam duas linhas ou duas super-
ficies — serve para definir essa in-
tersec¢io pela ruptura;  essa  vida
nova que surge de uma ferida aber-
ta; essa combinagio de continui-
dade ¢ descontinuidade, em que
esla se reconquista a si mesma, per-
manentemente, daquela, e a conti-
nuidade novamente se impde sobre
a descontinuidade.

Inter e seccdo: abertura ¢ recusa;
comunicag¢io ¢ corte. O individuo
ingressa na sociedade, nio para nela
se amassar, mas para cindi-la, nela
se engrenar pelo conflito — desen-
cadeador de uma seqiiéncia dialé-
tica — ao cabo do qual a sociedade
terda condigdes de acolher, ou nio,
uma nova forma de consciéncia, um
novo ponto de partida; uma rede-
{inigio das situagdes e dos pro-
blemas.

“A cultura também ¢é dialética. In-
forma-a uma dupla intengio: a
de descobrir e a de transcender; de
refletir fatos ¢ de projetar utopias;
de ser ao mesmo tempo rellexiva e
tensional.” 13

H4 uma racionalidade ex-vi do
Objeto, outra, ex-vi do Sujeito. A
conciliaciio entre as duas — de um
lado, as exigéncias do aluno/profes-
sor, como Sujeito, e de outro lado, as
exigéncias do Objeto — e o con-
trole da interagio dialética consti-
tui a Metodologia educacional. Dai
a heresia generalizada, apesar de
tudo, da did4tica separada como um
saber em si.

13 TRIGUEIRO MENDES, D. Realidade,
Experié¢ncia, Criagio. RBEP n. 130, p.
230.

E proprio da dialética o apelo, sob
forma tensional, de cada um de seus
LCrmos para O ermo que o contra-
diz. Esse apelo niio se manifesta ape-
nas em momentos privilegiados (em-
bora os tenha) como os do con-
fronto entre as antiteses no pro-
cesso de integragio. Cada termo an-
titético jd se cncontra enredado no
processo de complementaridade. As-
sim ¢ que o Sujeito se liga ac Ob-
jeto, ja dividido, tensionalmente,
entre sujeito e objeto, isto é, ao
modo de um e de outro. O Pour--soi
nio configura um saber do sujeito
absoluto, como pretende, sem se dar
conta, o psicologismo pedagégico. E
o Objeto, por sua vez, ndo ¢ uma
matéria inerte nem um Ln-so: abso-
luto, mas uma realidade ja contagia-
da pelo dinamismo do sujeito moven-
do-se dentro do processo em que se
instauram o ser e scu comporta-
mento. ¥ Sua realidade so se com-
pleta com o Pour-soi e o Emn-soi.
Nem  objetivismo  absoluto, nem
subjetivismo absoluto. Nem o im-
pério da matéria da ciéncia, nem o
do comportamento do aluno e (}0
professor, nem, tampouco, o impérl_Q
do método. Nenhuma dessas entl-
dades ¢ inteiramente valida por si.
flas formam uma triade dialética
cujas partes se articulam segundo
um  processo  dindmico de comple-
mentaridade.

14 “Ha uma “virada’” do espirito humano,
ou scja, de sua nova atitude, ji que,
antes, cle consumia sua riqueza na
autocontemplagio, enquanto hoje cle
infunde toda sua for¢ca na pesquisa ¢
na compreensio do Objeto, articulan-
do-0 ao scu préprio dinamismo cria-
dor. A partir do momento em que a
educagiio passa a constituir um grande
csfor¢o para compreender o Objcto e
para situar-nos diante dele, ¢ ébvio que
o Objcto fica totalmente imantado pela
criatividade do espirito.” TRIGUEIRO
MENDES, D. Um novo mundo, uma
nova cducagio. RBEP n. 113, p. 9.



Aspectos da Didatica

Ora, 0 que OCOrre com O nosso sis-
tema cducacional, especialmente na
Universidade, ¢ cxatamente a scpa-
ragiio entre esscs trés aspectos. Sepa-
ragio do ponto de vista estrutural
e do ponto de vista funcional. Cada
um deles s¢ organiza como um todo
segundo sua propria logica interna.
Essc fendmeno, com raras excegdes,
parcce flagrante no caso da Dida-
tica, como era ministrada pelas Fa-
culdades de Filosofia ¢, mesmo, por
algumas Faculdades de Educagio, as
quais rcalizam, como hd pouco
acentuei, a hipotese do processo pe-
dagogico. O método substancializa-
do. Com a agravante de excluir
quasc tudo que deveria servir-lhe de
base. Que vem a ser esse tipo de Di-
datica ¢ como sc organiza? Antes de
mais nada, exclui as exigéncias me-
todolégicas de cada campo especi-
fico do conhecimento. Pois até
mesmo  as Diddticas Especiais, em
que sc fragmenta a Diddtica Geral,
guardam com as respectivas dreas
cientificas uma relagiio meramente
extrinscca. A diddtica de Fisica, por
exemplo, niio incorpora a metodolo-
gia cientifica propria dessa arvea do
saber. Tal articulagiio, de resto, exi-
giria que o professor de fisica
extraisse de¢ sua matéria os ele-
mentos que, juntamente com outras
instrumentalidades pedagégicas, de-
veriam compor a diddtica de Fisica;
ou que o professor de Didatica,
além da formagciio especializada em
Fisica, trabalhasse em intima co-
nexio com o responsiavel por ecssa
matéria.

E certo que sc exige, pelo menos
legalmente, que o professor de Di-
datica de Fisica (ou de qualquer es-
pecialidade) tenha a formagﬁo
cientifica corespondente. Mas Isso
nio ¢ suficiente: impde-se colher a
Diditica do préprio exercicio da
Fisica, em termos de elaboragio me-
todolégica dessa ciéncia. Exata-

mente nesse ponto se verifica a
ruptura do processo pedagégico. O
didata de Fisica é o didata super-
posto ao fisico, usando na diddtica
uma metodologia que nio incorpo-
ra, intrinsecamente, a metodologia
da Fisica. Persistem dois tipos de
racionalidade, duas praxis distintas,
A primeira razio desse fenémeno
provém da unilinearidade da 16gica
quc preside a formagiio do saber,
simétrica &4 que preside sua trans-
missdo, gerando o paralelismo em
vez da integragio. A segunda, em
parte derivada da primeira, é a for-
malizagio incorreta do campo de
cada ciéncia. Elas sio estruturadas
muito mais de acordo com uma 19-
gica formal “vazia” do que com a
légica dialética capaz de captar os
apelos de uma ciéncia para outra,
da forma para a matéria, do conhe-
cimento para a praxis (entendida,
aqui, como forma de constru¢io do
conhecimento). Deixando de ser
operativo, o conhecimento se con-
verte em simples exercicio de uma
racionalidade vazia, mas cheia de
ambi¢io de controlar a realidade.
Entre esse tipo de racionalidade e
a realidade se interpde, para iludir
a primeira e sem que ela o pressin-
ta, um jogo de suposi¢es nio veri-
ficadas que funciona como suceda-
neo da legitima reconstrugio do
saber pedagogico. Suposigdes deri-
vadas, muitas vezes, do “senso
comum”. ..

Supressio das diddticas especiais

A Resolugio n® 9 (6-9-1969), do
Conselho Federal de Educagio, su-
prime as diddticas especiais e impde
a pritica de ensino: “Sera obrigato-
ria a pratica de ensino das matérias
que sejam objeto de habilitagio
profissional, sob forma de estdgio
supervisionado a desenvolver-se em
situagio real, de preferéncia em cada
escola da comunidade.”
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Parecem corretas as duas normas da
resolucio, mas estimariamos alterar
o arcabouco da diditica, ou melhor,
da metodologia educacional, ja que
esta calcada, a nosso ver, em propo-
sicoes consistentes.

Mais recentemente, algumas Facul-
dades de Educagio comecam a alte-
rar esse quadro com a introducdo
de cursos de diddtica do ensino su-
perior, em nivel de aperfeicoa-
mento ou mestrado, destinados a
professores das diversas dreas uni-
versitdrias.

Pedagogia e Didatica

O pensamento sobre a pedagogia
brasileira, a nosso ver, provém de
crengas cujas rafzes niio sdo pesqui-
sadas. Além do “senso comum”, ji
referido, hd pré-conceitos tradicio-
nais, tio fortemente interiorizados
que se apresentam como conceitos
cientificos. Subsiste, igualmente, a
crenga num certo tipo aprioristico
em relacio & normatividade. Admi-
te-se, sem exame, que a estrutura do
pensamento corresponde a da ver-
dade. Funcionando pelo seu pro-
prio impulso, ele chega a verdade
simplesmente por via dedutiva. E
certo que nio se trata, na maioria
dos casos, de um apriorismo abso-
luto. Hd um pouco de matéria
experiencial concorrendo no es-
forco de acionar a miquina ldgica.
Mas o que acontece ¢ que tal maté-
ria ¢ introduzida no pensamento
pelos canais do “senso comum” ou
da ldgica espontinea sem qualquer
controle rigorosamente cientifico.
O mais grave, entretanto, convém
insistir, ¢ a pretensio de erigir-se em
normatividade cientifica essa logica
inconsistente e arbitrdria. Fendme-
no tio inquietante quanto O da
quantidade de mentes geométricas,
seduzidas por esse tipo de cons-
trugio intelectual no campo da pe-

dagogia.

I curioso observar a distancia entre
a pretensio reformista de muitos
desses pedagogos e o cardater roti-
neiro de seu pensamento. Apegam-
-se, [undamentalmente, a conceitos
correntes onde caberia criar novos
conceitos, ou reformular os antigos,
como ji foi assinalado, segundo um
modo operatorio. Estio presos a
uma clicheria intelectual tradicio-
nalista, ' algumas vezes importada,
como demonstra significativamente
seu arsenal lingtiistico. De resto, as
crengas ¢ as palavras se tornam cum-
plices ¢ umas das outras, as palavras
projetando as crengas interiorizadas
¢, a0 mesmo tempo, cristalizando-as,
para depois reintrojetd-las, revigo-
radas, pelo refluxo das idéias.

Em sintese, poderiamos dizer que a
didatica no Brasil, com honrosas
excegoes, nos da a impressio de um
receitudrio elaborado pelo senso
comum, sob a disciplina de uma ra-
cionalidade espontinea, ndo raro
apoiada vagamente na racionali-
dade cientifica, extraida de certas
ciéncias da educagio, particular-
mente a psicologia. Fendmeno ani-
logo ao que ocorre, por exemplo,
com a “administra¢io escolar”. Sio
receitudrios que poderiam ter algum
mérito como tentativas pragmaticas,
feitas modestamente em volta da ex-
periéncia. Na verdade, ¢ o contrario
que acontece: esse conjunto de nor-
mas, muitas vezes nem prngm;’uicas
nem cientificas, pretende, com arro-
gincia dogmitica, controlar a praxis
pedagogica com a autoridade da

“ciéncia”.

15 Em 1971, a legislagio do ensino do 1.0
¢ 2° graus mudou a “clicheric”’. V.,
neste trabalho, o tépico referentc a essa
legislagio.

16 Sobre a relagio entre a lingiiistica e a
formacio das crengas, v. CHRISHOLM,
Roderick. Teoria do Conhecimento. Rio,
Zahar, 1969. cap. 5. Tivemos oportuni-
dade de abordar esse problema no tra-
balho: A Universidade e sua utopia.
RBEP n. 112, p. 223.



Do ponto de vista cientifico e pra-
tico, a Diditica Geral s6 poderia
existir como ponto de confluéncia
da metodologia do Objeto e da me-
todologia do Sujeito. O curso de
Diditica, sob um Coordenador,
seria constituido, basicamente, de
semindrios de que  participassem
professores representantes das :reas
cientificas intercssadas  (engenha-
ria, medicina ectc.) ¢ das citncias
aplicadas, sempre em termos de me-
todologia cientifica.

Fundada essencialmente na praxis
cm que trés referidos clementos se
inserem ¢ com 0$ quais se consti-
tuem, nada impediria & Diditica
Geral de realizar um certo esforgo
de teorizacao, ou melhor, de “decan-
tagao” teorica, Lla procuraria iden-
tificar, por exemplo, o comum ¢ o
diversificado nas varias metodolo-
gias scloriais; compor pelo critério
da identidade ou semelhanga dos
mcétodos, as ““‘comunidades” cienti-
ficas, ou, em sentido inverso, dedu-
zir das “‘comunidades” cientificas
um mctodo tipico; estabelecer cer-
tas normas prdticas do ensino,
dentro de um espirito pragmadtico e
flexivel, infenso ao dogmatismo.

De qualquer modo, essa matéria
“Didiatica Geral™ deveria operar co-
mo praxis, isto ¢, por tateamento,
por contatos multidisciplinares e
transdisciplinares, por aproximagoes
crescentes de uma metodologia teo-
rico-pratica do ensino.

O problema da
interdisciplinaridade

O problema da interdisciplinarida-
de, alids, s pde em cheio nessa dis-
cussio. Nio basta reconhecer que as
cicncias afins devem trabalhar in-
tegradamente. Hd que pesquisar o

método de integragio no Brasil. 17
Trata-se de reunir as matérias e os
prolessores num espaco do saber ¢
num programa soliddrios, mas, so-
bretudo, de construir um “objeto
intencional”.

HMusserl configura o “objeto inten-
cional” nas Meéditations cariésien-
nes: “La structure la plus générale
qui, en tant que forme, embrasse
tous les cas particuliers, est designée
para notre schéma général ego-co-
gito-cogitatum. A elle se rapportent
les descriptions trés générales que
nous avons tenté de faire de l'in-
tentationalité, de sa  synthése
propre... ctc. Dans la singulari-
sation et la description de cette
structure, 'objet intentionnel situé
du coté du cogitatum joeu — pour
des raisons faciles & saisir — le role
d'un guide transcendental, partout
ou il s'agit de découvrir les types
multiples de cogitationes qui, en
une synthése possible, le contiennent
en tant qu’état de conscience d’'un
méme objet. Le point de départ est
nécessairement I'objet “simplement”
donné; de 13, la réflexion remonte
au mode de conscience correspon-

17 Tentamos eclaborar uma metodologia
interdisciplinar em nosso curso de Pla-
nejamento Educacional (Mestrado da
PUC, 1973), bascada nas seguintes ca-
tegorias: circularidade das ciéncias, uni-
dade do conhecimento, sujeito ¢ objeto,
totalidade, qualidade e quantidade, ra-
cionalidade politica, racionalidade téc-
nica ¢ racionalidade econdmica. No
Mestrado do IESAE (Fundagio Getu-
lio Vargas, 1974), através do curso de
Filosofia da Educagio, procuramos pes-
quisar a metodologia transdisciplinar. O
tema fundamental consiste no Sistema
(sobrctudo na perspectiva de Michel
Foucault) ¢ na possibilidade de ultra-
passar o Sistema: ciéncia, filosofia e
educagio. Entre os instrumentos do
curso, destaca-se, exatamente, essc lipo
de metodologia. Edgar Morin estd elabo-
rando a pesquisa transdisciplinar no
sentido de um meta-sistema, ou de uma
meta-teoria. V. Le Paradigme perdu: la
nature humaine (Paris, Seuil, 1973)
cap. 6: “L’homme péninsulaire’”, so-
bretudo Scienza Nuova, p. 229 c scg.
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dant et aux horizons de modes
potentiels impliqués dans ce mode,
puis aux autres modes d'une vie de
conscience possible dans lesquels
I'objet pourrait se présenter comme
“le méme.” Imediatamente depois
do “objet intentionnel”, Husserl
frisa e complementa a idéia da uni-
dade universal de todos os objetos,
bem como o problema de sua eluci-
dagiio constitutiva.’$

Parece-nos que existe certa conver-
géncia (ou certa analogia) entre o
“objeto intencional”, na Otica
husserliana, e o “objeto” em nossa
perspectiva. Em programa para o
curso de Filosofia da Educacio
(Fundagio Getilio Vargas, IASAE,
1974) , incluimos o tépico ““Prospec-
tiva”, cujo roteiro abrange algumas
referéncias fundamentais: superagio
da educacio ridigamente estrutura-
da em relagio ao Sujeito (escalona-
mento por idade e geragio), e em
relagio ao Objeto. O “Sujeito histd-
rico” na sociedade tende a ser um
s0, congregando as diferentes classes
sociais e diferentes grupos etarios e,
dessa forma, a interessar-se cada vez
mais pelo mesmo Objeto. Unidade
de objetivos e de “intencionalida-
de” (projeto) num novo tipo de
sociedade democrdtica.?® (V. “Ins-
tituicio  educativa e  contexto
social”, neste trabalho).

S6 poderemos realizar o Saber se
estivermos aparelhados pela meto-
dologia inter e transdisciplinar. A
Faculdade de Educacio precisa ela-
borar essa metodologia (aplicada a
educagio, ¢ claro) para si propria,
para a Universidade e, de r.nodo ge-
ral, para o processo educacional.

18 HUSSERL, E. Méditations cartésiennes.
Paris, 1947. p. 43-45.

19 V. TRIGUEIRO MENDES, D. Um
novo mundo, uma nova educagio.
RBEP n. 118, p. 11-12.

O problema das ciéncias
aplicadas a educagéao

Seria de supor que as ciéncias, in-
tegrando o curriculo da formacio
do professor ou do pedagogo, in-
jetassem dinamismo na ‘“razio” des-
critiva e linear da nossa pedagogia.
Nio ¢ o que ocorre. Assim como
acontece a superposi¢io do didata
no fisico, ocorre a do didata no psi-
cblogo ou no socivlogo. O campo de
cada um deles permanece auténo-
mo, processando-se a vinculagio de
um com o outro por mera extensio
metaforica. De resto, ¢ o que geral-
mente acontece com o ensino das
ciéncias aplicadas, no Brasil. A apli-
cagio niao muda intrinsecamente,
por “catabolismo”, a ciéncia a que
sc refere: cola-se a ela como um rabo
postico.

Temos na Universidade, do ponto
de vista do ensino, as escolas de con-
teudo (Engenharia, Direito, Cién-
cias Sociais etc.), ¢ a escola de mé-
todo, *° sem que esta se articule sis-
tematicamente com aquelas para
assisti-las didaticamente, como seria
sua vocagao.

Cabe, portanto, a Faculdade de
Educagio, assistiv a Universidade
como estrutura de apoio a raciona-
lizagio do processo  pedagdgico,
como instincia ao mesmo tempo
cientifica (pesquisa e teoria da
educagdo) e operativa (aconselha-
mento técnico) . Lembramos, como
exemplo, determinadas ordens de
problemas que receberiam o in-
fluxo direto de sua supervisao: se-
legiio ® dos alunos; avaliagio da

20 Pelo que ja foi dito até aqui, enten-
de-se claramente que nido scparamos o
contetido do método. Distinguimos ape-
nas a predominéncia de um e de outro,
scgundo a naturcza de cada csc(}l:h
tendo sempre presentc que o contetido
ja abriga, virtual ¢ dialeticamente, scu
método, assim como cste guarda rcfe-
réncia essencial ao contetdo.



aprendizagem; relagio pedagdgica
entre professores e alunos; curri.
culos ¢ programas; relagdes entre
educagiio, cultura geral ¢ formagio
profissional etc.

E claro que a TFaculdade de Edu-
cacio estit ligada nio apenas 2
Universidade, mas a todo o pro-
cesso cducacional, a todos os niveis
de ensino e, de modo geral, i poli-
tica da educagio. Por exemplo, em
relagio ao ensino médio: destina-se
o Colégio de Aplicagio a4 demons-
tragio pedagodgica ¢ ao treina-
mento.  Mas  os  resultados  desse
esforgo nio refluem para a prépria
Faculdade como matéria de elabo-
ragio cientifica. Nem a Faculdade
(com algumas exce¢des honrosas)
desempenha sua func¢io de labora-
torio de experiéncia sobre curricu-
los, administra¢io escolar, metodo-
logia etc. Mas o treinamento profis-
sional deve estar calcado, simulta-
neamente, na experi¢ncia e na cla-
borag¢iio tedrica, quanto aos conte-
dos e aos mdétodos.

Quanto politica educacional, ¢
ainda mator a omissiao e a distincia.
Sdo ignorados o planejamento e a
administra¢io da educagio. Se a
praxis educacional estd no centro da
praxis social, a indiferen¢a das ins-
tincias tedricas da educagio em re-
lagio a primeira explica, em parte,
a marginalidade da préria educacio
em relacgio a segunda. E esclarece,
igualmente, seu ecmpobrecimento
continuo, disfargado pelas peripé-
cias do nosso ‘“‘escolasticismo” pe-
dagdgico. *1

A perda de substiancia transformou
a Escoléstica, nos fins da Idade MNé-
dia, em formalismo pretensioso, mi-

21 TRIGUEIRO MENDES, D. Indicagdes
para uma politica de pesquisa educa-
cional no Brasil. (IESAL, cépia mimco-
grafada) e Pesquisa ¢ ensino no Mes-
trado de Educagio. (RBEP n. 128,
249, 1972.

nudente ¢ dogmitico. Era um fené-
meno de decadéncia. A incapacida-
de de agarrar a substéncia leva tam-
bém ao escolasticismo as ciéncias da
educagiio entre nds: preponderin-
cia da forma sobre o contetdo, dos
meios sobre os fins, das “abstragdes”
sobre as realidades, da verbiagem
sobre as idéias, do exterior sobre o
interior. Mas nosso escolasticismo é
outro: um fenémeno de imaturidade
e nio de decadéncia. S6 que a ima-
turidade nio decorre da cultura
jovem, mas da alienacio da inteli-
géncia desligada da praxis, e pri-
vada do que esta pode oferecer de
realismo e densidade.

Duas "escolasticas”

O que mais caracteriza as duas es-
colasticas é o dogmatismo. Uma
aparatosa mdiquina de regras me-
nores, muitas vezes cerebrinas, se
converte numa mdquina de poder.
Os “teblogos” dessa escoldstica tor-
nam matéria de obediéncia o que
deveria ser matéria de experiéncia.
Com pressupostos extraidos de uma
mente geométrica, ou de experién-
cias desenvolvidas no exterior, em
condi¢bes inexistentes ou ignora-
das em nosso Pais, o pensamento de-
dutivo traga as leis. As vezes sio me-
ros “divertissements” intelectuais
que se convertem em normas. Vive-
mos, no Brasil, realmente, num
clima de escolasticismo pedagogico.

Fins e meios

Por causa da distor¢io que acaba-
mos de apontar, as reformas insti-
tucionais na educagio se reduzem,
quase sempre, a reformas adminis-
trativas, € estas, a remanejamentos
superficiais na ordem dos meios. E
bastante curiosa a forma como al-
guns pecdagogos se transformam em
“administrativistas” gragas & qui-
mica sutil da alienagio. Desinteres-
sacos de rever as finalidades da edu-
cagiio tendo em vista ajustd-la A ori-

—
tn
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ginalidade de nosso Pais ¢, sobre-
tudo, & irrupgio de nova cultura no
mundo, alguns pedagogos deixam
simplesmente de ser pedagogos
quando pensam a rcforma da edu-
cagiio, tornando-sc especialistas de
“meios”. A Lei n.® 5.692, através
da Resolugio n.° 8 do CFE, encam-
pa os objetivos da Lei de Diretrizes
c Bases (Lei n. 4.024, de 20.12.
1961) . Ora, a {ilosofia das duas leis
sio quasc antagdnicas. Na verdade,
a Lei n.° 5.692 nio encampa a cons-
ciéncia critica e aperceptiva (finali-
dades ¢ objetivosy, ¢ sim, estd en-
campada pelo proprio establishment.

Imaginese o pedagogo-tecnocrata,
desobrigado de situar-se em refe-
réncia as finalidades rcais da edu-
caciio, terminando por colocar-se —
Inconscientemente ou nNio — a scr-
vico dos fins do establishment. O
empenho de qualquer tecnocrata em
buscar categorias ‘‘neutras’ (uma
contradicgiio, de resto), e a troca, em
decoréncia disto, do plano politico
pelo plano técnico, resulta de uma
justificacdo prévia da politica esta-
belecida e dos valores que a in-
formam.

Para exemplificar, nos Estados Uni-
dos das ultimas décadas, o tecnocra-
ta nio tinha consciéncia dos fins, jd
que o establishment cstava, pelo
menos aparentemente, consolidado.
E, nesse caso, tendia mais a conten-
tar-se com os meios do que a discu-
tir os fins que o justificavam (mes-
mo porque a vinculagio ao esta-
blishment pelos que os integravam
dependia cada vez mais de uma es-
pécie de consciéncia mecinica e re-
flexa do que de uma adesdo ativa e
criadora) .

Os meios isolados dos fins se afir-
mam exclusivamente em virtude de
sua ‘“‘tecnicalidade”, e os especia-
listas em politica dos meios pode-
riam ser utilizados para realizar
qualquer empreendimento na poli-

lica dos fins. Chega-se por esse ca-
minho a admitir o que se poderia
chamar de tecnicidade formal das
idéias, abstraidas de sua “matéria”,
de seu “‘contcudo” e de sua inten-
cionalidade. Novamente, uma cila-
da da alienagiio. Meios coisificados,
opacos, sem atravessar a consciéncia
significante ¢ intencional dos fins.

Legislac2o do ensino de
1.%e 2.° graus

E certo que estd alterada, substan-
cialmente, a educacio brasileira,
mas sc confirma essa “hipdstase”.
Por exemplo, o cnsino profissiona-
lizante nio é coerente com as exi-
géncias reais do mercado de tra-
batho, ¢ tampouco hi coeréncia
entre educagio, tecnologia, perfil da
demanda, sociedade industrial e cul-
tura brasileira.

A Let n.® 5.692, art. 5.°, § 29
b (parte da formaciio especial) de-
termina: “serdi fixada, quando sc
destina A iniciagio ¢ habilitagiio
profissional, em consonéncia com as
necessidades do mercado de trabalho
local ou regional, & vista de levanta-
mentos periddicos renovados.” E
muito pouco. Primeiro, restringe-se,
cexclusivamente, ao mercado de tra-
balho. Segundo, os pedagogos que
claboraram o projeto da Lei
n.° 5.692 ¢ outros documentos legais
(por examplo, a ‘“habilitagio pro-
fissional”) deveriam se haver cer-
cado de pesquisadores e especialistas
nas diferentes areas: Tilosofia, So-
ciologia, Economia, Antropologia,
Ciéncia Politica, Pedagogia (real)
através do planejamento interdisci-
plinar. Mas, no caso, existe apenas
a terminalidade para cumprir a lei
cartorial, j4 que a terminalidade
real em educagio nio existe.

Os pedagogos aguardam da lei a
expedi¢iio; niio aguardam a pesqui-
sa, o comego. Legislacgio prolifica,
pesquisa escassa. Mais edito do que



lei (embora se saiba que a lei con-
tém uma parte especifica — o edito,
isto ¢, o preccito, o mandamento),
ji que a lei ordena a praxis.

A Lei do 1.2 ¢ 2.2 graus consiste na
verbalizagio das solugdes ¢ nio na
sua viabilizagdo. Qualquer lei deve
fixar principios bastante precisos,

tanto

mais precisos quanto mais

gerais. 22 Ora, a legislagio do 1.0 ¢
2.9 graus, em alguns pontos, ¢ bas-
tante detalhada mas imprecisa nas
suas conceituacdes bisicas. Nio ofe-

rece inteligibilidade, dificultando,
por isso mesmo, sua aplicagio.
Alguns  conceitos no relatério  do

Grupo de Trabalho, como “maté-

ria”, “cquilibrio”, “estudos gerais”,

0 4]

“interpenetragio”  das  trés maté-
rias (com cstrutura distorcida: v.
“O nudeo comum” — Parecer

853/71 do CFE), escalonamento das
séries ¢, por conscqiiéncia, das ida-
des (sem base consistente; v. Reso-
lugio do CFE n.0 8, art. 5.9, I; sabe-
s¢ bem que a base rigorosamente

psicologica

00

esti  pesquisada, por
L preciso distinguir “geral’” ¢ “vago’.
Sabe-se na légica que “a extensio” de
uma id¢ia implica a “compreensio’™, ¢
dentro dos limites da “compreensio’, a
idéia deve ser rigorosamente precisa.

O relatério ¢ a Lei encampam a con-
cepgio dos “estudos gerais™ do senhor
Rudolph P. Atcon (Rumo da refor-
mulacdo estrutural da universidade
brasileira. Rio de Janciro, MEC, Dire-
toria do KEnsino Superior, 1966. p.
19-22) mas: 1) o Autor se refere so-
mente a4 Universidade (“campo  bisico
do conhecimento humano’™) e 2) a con-
cepeio do Autor ¢ bastante contestivel.
A cultura tem de ser representada, na
Universidade moderna, por um corte
transversal que atravesse todos os mo-
mentos do curso mas que, sobretudo,
integre o geral no particular, a cul-
tura na téenica ¢ a Universidade na So-
cicdade. O modelo medieval que o Pro-
fessor Atcon procurou rejuvenescer ¢
tipico de uma sociedade estdtica. Tra-
tamos do tema ‘“‘estudos gerais’’, ainda,
nos scguintes textos: Desenvolvimento,
tecnocracia e educa¢io; Ensino de Fi-
losofia, ¢ no ensaio Subsfdios para a
reformulag¢iio universitdria no Brasil.

exemplo, por Arnold Gesell) 2¢ ¢
outros deixam a cscola sem uma ar-
magcido conceitual correta, em ter-
mos operacionais, que permita a
implantagio da Lei.

O relatério do Grupo de Trabalho
acena com a integragdo dos graus de
cnsino. Mas o capitulo I, art. 1.2 da
Lei (c o relatdrio) perpreta o equi-
voco em relagio ao 1.° e 2.° graus.
Ou um conceito so, ¢ entio nio ¢
preciso superpor os dois graus, ou
a integragio do 1.2 e 2. graus com
as propriedades especificas de cada
um. Especificidade mas também
complementaridade, Distinguir mas
também unir. Além disso, o ensino
do 1.9 grau (Lei n.° 5.692, Cap. 1,
art. 17) ndo tem definicio essencial,
e sim, defini¢io vagamente descyi-
tiva. Talvez defini¢io protelatoria
para ndo se comprometer com a
ciéncia.

Insistimos: essa Let precisa ser
trabalhada mediante a elaboragio
cientifica e técnica. O acolhimento
de reivindicagdes da opinido publi-
ca e da cultura contemporanea € um
gesto politico [undamental e, con-
seqiientemente, correto: o ponto de
partida de tudo o mais, j& que dele
depende a introdugao de novas con-
cepgbes e normas no processo iste-
tuinte. Ora, o que estd acontecendo
com O processo educacional entre
nds é que o ato politico das deci-
sées instituidoras se dd como ato
técnico que deveria prolongar e
complementar aquele. A decisio po-
litica estaria deflagrando, imediata-
mente, o processo incessante de pes-
quisa e reflexio no plano cientifico
e técnico, visando oferecer os mode-
los educacionalis.

24 GESELL, A. & AMATRUDA, C. Diag-
ndstico del desarrollo normal y anormal
del ninio. B. Aires, Paidés, 1952. v. 2 ¢
GESELL, A. Psicologia evolutiva de
1 a 16 aflos. B. Aircs, Paidés, 1958.
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Modelo educacional

Para valorizarem os resultados pe-
dagdgicos de um contexto (ue nio
¢ apenas pedagdgico mas cultural,
no pleno sentido da palavra, os pe-
dagogos rcincidem na hupdstase pe-
dagogica transformando em cnti-
dade per se modelos educacionais
de valor histérico e cultural especi-
ficos.

As tendéncias vegetativas que im-
pulsionam o crescimento do ensino
deveriio ser substituidas por wm sis-
tema normativo que o subordine i
nova imagem do Pais fixada no
plano nacional de desenvolvimento.
O planejamento ¢ um processo pcelo
qual a qualidade se transforma em
quantidade, ¢ esta novamente em
qualidade, e assim sucessiviumente.

Modeclo educacional, como aqui en-
tendemos, designa as decisdes qua-
litativo-quantitativas  que  consti-
tuem pontos de partida da politica
educacional  (praxis normativa) .
Mais explicitamente: modelo ¢ o
padriio considerado, dinamicamente,
através de suas conexdes — dentro
de cada subsistema regional ¢ (ou)
estadual do ensino — com as
necessidades politicas, soclais, eco-
nomicas, culturais, que devem
constituir as suas varidveis. Sec-
gundo os pressupostos acima  for-
mulados, a expansio consiste na
criacio de novos modelos edu-
cacionais, e a sua multiplicagiio
condicionada as necessidades civico-
-culturais ¢ econdmicas, 1 estrutura
do mercado de trabalho das ocupa-
¢bes ¢ as peculiaridades do  ramo
profissional ou cientifico de cada
drea geo-ccondémica do Pafs.

No aspecto operacional, a quantifi-
cagio representa a expansiio ou re-
tragao do modelo em termos numé-
ricos. Por exemplo, se conceber-
mos uma nova idéia a respeito do
ensino médio — no caso, o 2.° grau

— se a traduzirmos num esquema
opcr;tcionul, Cc 0 convertermos em
norma, teremos o modelo. Sio trés,
portanto, as ctapas na ordem quali-
tativa/quantitativa: o conceito, a
armagiio operacional e a normati-
vidade.

A Faculdade de Educagao
e a Universidade: confronto de
dois sistemas

J& assinalei, neste wrabalho, que no
sistema dominante nas Universida-
des: 1) as escolas dos contettdos
estio separadas da escola dos mé-
todos; 2) o método ¢é hipostasiado
como essCncia separada da matéria
de que cle deveria derivar; a dida-
tica pretende dispensar, ou substi-
tuir, a metodologia  cientifica;
3) ficam igualmente excluidos da
“escola de métodos” os fatores com-
portamentais que devem integra-la
¢ que constituem o objeto das cha-
madas ciéncias do comportamento,
cmbora a maioria delas seja cnsi-
nada nessa cscola: Psicologia, Socio-
logia, Economia ete. Desconhecen-
do o Objeto e o Sujeito — como se
comportam um ¢ outro — o Método
cal no vazio e se convertec numa
construgio arbitraria.

No sistema aqui visualizado para a
Faculdade de Educagio, ela seria
basicamente a Escola de Métodos, c,
por isso mesmo, a escola central da
Universidade — na medida em que
toda institui¢io educacional repre-
senta, formalmente, um sistema a
dar a4 experiéncia ¢ ao saber a
forma pela qual eles possam ser co-
municados: pelo modo da assimila-
¢io e pelo modo da criatividade
que muda a propria experiéncia e
o saber. Essa “redugfio” operada na
experiéncia nos parecc configurar
a propria esséncia da Pedagogia.

Entretanto, so deixando de hiposta-
siar o método pode a Faculdade de
Educacido realizar sua missio de es-



cola central da Universidade. Inte-
grando-se na comunidade universita-
ria, através de um jogo de inte-
ragoes entre os trés processos bisicos
da educagio: a Experiéncia, o Com-
portamento ¢, como ponto de li-
gacao centre ambos, o Método.

Nossa andlise nos leva, portanto, a
opor a idéia de fungido a idéia de
coisificagdo, ¢ a constatar que no
Brasil temos enveredado pela segun-
da alternativa. A necessidade da
fung¢ao pedagbgica, nos termos de-
finidos neste trabalho, ressalta dian-
te de problemas como estes: 1) a
estruturacao do método segundo o
objeto ao qual ele deve adequar-se;
IT) a relagao pedagogica, profunda-
mente alterada pela participagao
criadora de alunos ¢ professores (v.
nota 9 b) ; III) a unidade e plurali-
dade da cultura, refletidas no con-
texto universitirio; IV) a recolo-
cagio do problema da qualidade e
quantidade da educagio de acordo
com o modelo politico; V) os en-
cargos da educag¢do na construgio e
funcionamento da sociedade tecno-
légica etc. Problemas dessa natu-
reza fizeram surgir, como se sabe,
disciplinas do tipo da Economia da
Educacio, revigoraram outras, como
a Sociologia da Educagdo, a Psico-
logia da Educagio, a Filosofia da
Educagio etc, e ligaram profunda-
mente o planejamento educacional
ao desenvolvimento.

Planejamento educacional

O problema do planejamento edu-
cacional é particularmente impor-
tante, tanto pelo seu crescente pres-
tigio quanto pelos equivocos que ele
comumente suscita. A denominagao
técnico em planejamento educacio-
nal, que se estd generalizando, s6
poderd ser acolhida com reserva,
pois o planejamento educacional ¢ a
confluéncia de vdrias especializagoes
através da metodologia interdisci-
plinar. Se o planejamento educacio-

nal pode ser definido como uma es-
pecializagiio, o que deve caracterizar
este serd, exatamente, a arte de di-
ferenciar e unir, ao mesmo tempo,
isto é, de identificar os diversos an-
gulos dentro dos quais a politica
educacional se situa e de, simul-
taneamente, articuld-los num con-
texto estrutural coerente.

Poder-se-d perguntar se essa conflu-
¢ncia ndo poderia processar-se no
imbito do préprio curso de Peda-
gogia (na graduacido). Evidente-
mente nio, pois a variedade das
competéncias requeridas pelo pla-

nejamento nio poderia ser alcan-

cada dentro de um curso especifica-
do pelo objetivo pedagdgico, e com
a duragio que este, normalmente,
deverda ter, a ndo ser mediante a
compreensdo dessas especialidades
confluentes até o ponto de perde-
rem seu peso e autenticidade.

O planejamento requer dois tipos
de saber: um, que tem a predomi-
nincia nos conteudos, e outro, nas
formas. No caso do planejamento
educacional, intervém problemas
de vidrios contetdos, como os ha
pouco assinalados, e por isso hd ne-
cessidade de especialistas em todas
as dreas correspondentes: cabe aos
que, partindo de qualquer dessas es-
pecializagbes, pretendam tornar-se
especialistas  em  planejamento,
completar sua competéncia quanto
ao conteudo, com a competéncia
quanto a forma, isto é, aos métodos
mediante os quais esses conteldos
diversos possam comunicar-se entre
si. Por outras palavras, hd um saber
cientifico especializado que se pro-
longa em metodologia de articula-
¢oes interdisciplinares, ou numa es-
pécie de combinatéria. Caberia inda-
gar se nio seria possivel a especia-
lizagio em planejamento tout court,
isto ¢, no sentido meramente for-
mal, sem apoio em nenhum saber
“material”. Acreditamos que nio; a
competéncia para compor as partes
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num todo cocrente ¢ atribuida, ba-
sicamente, aos politicos, adminis-
tradores, ¢ aos generalistas, que
estio mais comprometidos com a
realidade objetiva do que com seus
delincamentos formais, pois esles
devem ser extraidos daquela. A for-
magio do generalista (numa ten-
tativa de conceituar o ‘“‘generalis-
1a”) embora nio possa, por defini-
¢io, circunscrever-se a nenhuma
drea especializada, se desenvolve a
partir de um campo especializado
— e, nesse caso, sio cspccialisms de
2.0 grau, isto ¢, os que ampliaram
sua competéncia especializada até a
incorporagiio, seniio de outras com-
peténcias, pclo menos de outros
approaches.

Finalmente, a maiuridade intelec-
tual e téenica necessiria as tarefas
do planejador e, conseqiientemente,
o nivel de sua formagio, nio se de-
duzem apenas do contexto multidis-
ciplinar cujo dominio lhe ¢ indis-
pensdvel. Decorre, ainda ¢ sobretu-
do, de uma conciliagio mais dificil
entre a teoria ¢ a pritica, “reduzin-
do” incessantemente = primeira i
segunda, e da segunda retirando
substrato para a primeira. Como ins-
trumento de uma politica, o plane-
jamento nio se reduz a manipular
arquétipos, mas sobretude a con-
frontar seus modelos com opgées po-
liticas, ¢ a examinar a viabilidade
dessas opgdes nos diversos senticos:
o social, o cultural, o econdémico etc.
Tal pressuposto, se acentua as razdes
acima apontadas — de que o plane-
jamento nio pode prescindir dos
mstrumentos de avaliagiio das pos-
sibilidades reais, retiradas sobre-
tudo das ciéncias humanas ¢ das
ciéncias formais — revela, por outro
lado, a necessidade de uma formagiio
consistente, longa, variada ¢, tanto
quanto possivel, enriquecida com
experiéncias no campo profissional.

Educagaoc e sociedade

E com rclagiio a sociedade, como de-
linear a "funcio” educagdo? Basica-
mente, trata-sc de ajustar o “sistema
educacional” ao *sistema de ag¢io”
da sociedade, ji que essa [6rmula
abrange todas as atividades essen-
ciais a que se destina a Faculdade
de Educagio. Vamos enumeri-las, sc-
gundo uma ordem ldgica, ¢ uma
ordem de prioridades prdticas nas
atuais circunstincias do Brasil.

a)y  Antes de tudo, ¢ preciso consi-
derar que um novo nivel historico
da cultura e da sociedade deve ser
acompanhado de alteragdes corres-
pondentes no plano das instrumen-
talidades educacionais. Impde-se
talhar a teoria da cducagio de
acordo com as novas condicdes emer-
gentes no plano de trabalho de es-
truturas sociais  (promogao social,
cultura de massas, cducagio perma-
nente ete.), das estruturas politicas
e ccondmicas, desaguando tudo no
processo do desenvolvimento.

Incluem-se nessa linha de conside-
ragio alguns problemas (para exem-
plificar) :

I) novos modelos ¢ processos de
formagiio profissional, confrontados
com o mercado de trabalho, sua di-
versificacdo e fluidez;

II) conversio da  Universidade
num sistema aberto e f{lexivel, nio
sO no sentido da educagdo recorren-
te ¢ permanente, como no sentido
de sua conexiio com as cstruturas
de trabalho vigentes, enriquecendo
as qualificacdes que estas promo-
vem, ou propiciando habilitagdes
que se completam com o apoio da-
quelas estruturas;

11I) criagio e assimilagio de no-
vas tecnologias educacionais, como
o cnsino programado;



IV) desenvolvimento das ciéncias
aplicadas a educagiio, sobretudo as
que s¢ relacionam com o planeja-
mento (Sociologia, Economia, Cién-
cias Politicas etc.) .

b) Esse ajustamento da educagio
a praxis econdmica, social, politica
¢ cultural, impde-se simultanca-
mente a propria praxis educacional.
Temos insistido, repetidas vezes, na
necessidade de criar categorias de
especialistas da educaciio, ou refor-
mular a concepgio de outras dreas;
por exemplo: Orientagio Educa-
cional e Profissional, Administracio
Educacional, Planejamento Educa-
cional, Teoria e Pratica da Edu-
ca¢io Fundamental, Teoria e Pri-
tica da Universidade, Teoria e Pra-
tica da Educa¢io Permanente e da
Educagio de Adultos, Teoria ¢
Pratica da Faculddde de Educagio.

¢) Em relagio a formagio de pro-
fessores do ensino médio, do ensino
normal e, em alguns casos, do ensi-
no primario, acreditamos que se
deva incrementar, o mais possivel,
formas nio convencionais de [or-
magio e treinamento de professo-
res, institucionalizando-se métodos
de complementagio cultural e pe-
dagdgica ja iniciados no Pais.

Ensino supletivo e educagao
permanente

O ensino supletivo ¢ um arcaismo
sob o disfarce da educagio perma-
nente. O relatério do Grupo de Tra-
balho da Reforma do 1.2 e 2.° graus
¢ a Lei n° 5.692 (11-8-1971), Cap.
1V, 25 nio distingue dois métodos

25 Lei n. 5.692, de 11-8-1971, capitulo IV:
Do Ensino Supletivo. Art. 24: “O en-
sino supletivo terd por finalidade:
a) suprir a escolarizagio regular para
os adolescentes e adultos que nio a
tenham seguido ou concluido na idade
prépria; b) proporcionar, mediante re-
petida volta a escola, estudos de aper-
fcicoamento ou atualizagio para os que
tenham seguido o ensino regular no
todo ou em parte.”

fundamentalmente diferentes. No
fundo, o ensino supletivo significa
a escolaridade regular, acrescentada
de um mecanismo de complemen-
tagio. Cursos regulares da escola,
mas atalhados através do ensino su-
pletivo. O mesmo ensino, as mesmas
aguas que fluem no leito do rio, o
mesmo cstudrio. O ensino supletivo
recolhe, aparentemente, alguns ras-
tros da educagao recorrente. No li-
vro Apprendre a étre,*® encontra-
mos a seguinte Recomendagio: “A-
bolir les barri¢res artificielles ou
désuctes entre les différents ordres,
cycles et niveaux d’enseignement, de
méme qu'entre 'éducation formelle
et non formelle; introduire gra-
duellement et d’abord pour cer-

taines catégories de la popu-
lation  active, des  possibilités

d'éducation itérative (d'“‘¢ducation
récurrente”) ”. Depois, o comen-
tario: “Cella suppose: une circula-
tion plus libre, plus ample, du
sommet a la Dbase, de degré en
degré et d'un établissement & l'au-
tre; I'aménagement, d’'une part, de
multiples issues, d'autre part, de
libres voies d’acces latérales; la
possibilité, pour chaque sujet, au
terme de la scolarité obligatoire,
soit de poursuivre des études, soit
de s'orienter vers la vie active (sans
perdre pour autant la perspective
d’études ultérieures), soit de remé-
dier au résultat éventuellement dé-
fecteux du premier enseignement;
la possibilit¢ d’entreprendre des
¢tudes supéricures sans avoir préa-
lablement suivi l'enseignement for-
mel traditionnellement requis; une
ample mobilit¢ d'un type d'enseig-
nement a un autre, ainsi qud
destination et en provenance des
secteurs de production et de Ia
collectivité; de larges possibilités
pratiques, offertes aux jeunes et aux
adultes, de combiner emploi et
éducation.”

26 FAURE, Egdar et alii. Apprendre a
étre. Paris, Unesco-Fayard, 1972. p. 214,
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Entretanto, a educagio recorrente ¢
bastante timida em relagio a edu-
cagio permanente. E ainda mais -
mido o ensino supletivo, absorvido
pela visio ‘“pedagogistica” e bito-
lada.

Ha muito tempo insistimos na edu-
cugio dos adultos e na educagio per-
manente. “Esse sistema apresenta
um interesse especial num pais como
o Brasil, de autodidatas e, se me per-
mitem a palavra, de ‘adidatas’. So-
mos um pais, sem educagdo escolar,
onde a maioria aprende vivendo e
pelejando como no famoso verso de
Camoes. Mas na verdade, esse tipo
de experiéncia constitui um hdamus
de cultura, sendo a idéia cientifica
desse fato a mais importante novi-
dade da educagio moderna. Entio,
se esse dado representa a maior
parte de nossa realidade educacio-
nal, temos de comegar por ele. Nio
se justifica que os processos de
atualizagio e de completagio da
cultura nio aparegam em nosso sis-
tema educacional com o mesmo pres-
tigio das formas convencionais.” “No
regime liberal, o setor privado fazia
tudo; nas sociedades comunistas, o
Estado pretende fazer tudo; na de-
mocracia moderna, a sociedade pela
primeira vez na histéria procura
concentrar o dinamismo de todos os
seus membros num projeto comum
sob a agdo estimuladora do Estado.
£ o fendmeno, como lembrei ha
pouco, do povo como sujeito-objeto
do desenvolvimento.” 27
A politica educacional ndo se rea-
liza sem uma tremenda carga de re-
cursos e esfor¢os, a qual s6 se justi-
ficaria na medida em que se trans-
ferisse a0 povo o protagonismo de
seu processo, em todos 0s planos.
Nessa perspectiva, a nagdo se de-

27 TRIGUEIRO MENDES, D. A expan-
sio do ensino superior no Brasil. Docu-
menta 91, 1968.

senvolve como um corpo, inteirica-
mente, pela estrita solidariedade de
todos os seus membros; ou seja, qua-
lifica-se pela qualificacio solidaria
de seus membros. Ora, para que isso
aconteca, impde-se um contexto so-
cial consistente, unido. Pode-se
obter uma intelligentsia politica, ou
técnica, ou burocratica, a baixo
custo; nido se pode, entretanto, ele-
var todo o povo ao nivel da verda-
deira inteligéncia e da verdadeira
competéncia sem um custo altissi-
mos, s6 admissivel quando ela apa-
rece identificada, em larga escala,
como o proprio custo do desenvol-
vimento. Ai vem o grande para-
doxo: antigamente, as elites prefe-
riam produzir subempregados —
contanto que o povo se mantivesse
em seu status minoritirio — a in-
corpord-los & praxis nacional atra-
vés da elevagio de suas qualificagoes
e, pois, de seus niveis de eficiéncia.
Parecia-lhes menos alto o prego da
primeira op¢do, a de vender simbo-
los. Funciondrios eram mal pagos,
por exemplo, porque incompetentes.
A elite se irritava contra o parasitis-
mo dos funciondrios puiblicos, fruto,
na maioria das vezes, da incompe-
téncia; mas nao se decidia a tomar
as medidas que a climinasse. Se a
grande maioria fica excluida dessas
responsabilidades, volta, entdo, todo
o circulo vicioso: meia-educagio,
para meia-responsabilidade que se
transforma em justificativa, nova-
mente, para a meia-educagio.

“Uma nag¢ao moderna ndo pode vi-
ver de um pequeno grupo de supere-
ducados, mas da eficiente educagio
da maioria de seus integrantes. Efi-
ciéncia econdmica, social e cultural
existe em cada nivel de ensino, per
se, correspondendo, simetricamente,
a cada um desses niveis, necessidades
econdmicas, sociais e culturais espe-
cificas. X preciso compreender a
nagio como um ‘cheio’ — uma to-
talidade compacta ¢ dindmica, den-
tro da qual todos se distribuem so-



mando eficiéncia, sendo igualmente
necessirio  conceber a  educagio
como o processo capaz de prover
essa cficiéncia plena ao longo do
tempo e de suas exigéncias inces-
santemente renovadas.

Ha um nitido processo de conver-
géncia de  todas as técnicas  como
ultima etapa da dialética da socie-
dade industrial, superando dualis-
mos que cla propria, em certa al-
tura, exacerbara  (sobretudo entre
o trabalho ¢ a educagio), ¢ ultra-
passando o estigio de rigida divi-
sdo de wabalho & cuja sombra, igual-
mente, cla loresceu. Poderiamos di-
zer que as téenicas sociais caminham
para uma crescente conversibilidade
nmitui, as téenicas de trabalho con-
fundindo-se com as de educagiio, es-
tas com as de comunicagio etc. Em
ultima andlise, a a¢io humana en-
contra-sc comnsigo mesma, capaci-
tando-se o homem todo para a to-
talidade da aciio. Ou seja, toda a
cducagdo para toda a acdo; mas
também toda a a¢lo para toda a
educagio. Expliquemo-lo mais clara-
mente. Compreende-se, cada vez
mais, a a¢io como um todo cujas vir-
tualidades percorrem todas as suas
manifestacoes como artérias dentro
das quais corre o mesmo sangue uni-
ficador. Isso leva o homem a en-
contrar-s¢ COnsigo mesmo, com a
plenitude de suas potencialidades,
revelando-lhe a identidade profunda
que nio se encontra s6 ao lado do

lomo  sapiens, sendo também
do lomo faber. A identidade da
agio — como uma s6 — abriu ca-

minho & nova identidade do ho-
mem, como um ser so.

Que ¢ uma nagiio moderna, seniio a
que deixou de viver de um manda-
rinato — de sibios na cupula — e
passou a depender da eficiéncia so-
liddria da comunidade que a forma?
Seniio aquela que nido se fez uma

vez para sempre, mas se faz todos os
dias?” 28

Orientagdo educacional e
profissional

Uma filosofia da educagio traca a
orientagio geral, flexivel, cuja ins-
trumentalidade do Sujeito acompa-
nha, dialeticamente, a instrumenta-
lidade do Objeto. Estabelecese a
analogia entre o ensino de 1.9 ¢ 2.9
graus ¢ a orientagdo educacional. A
educagiio geral germina da educagio
profissional, ¢ a educagio profissio-
nal se enraiza na educagdo geral. Em
termos filosoficos, na 6tica bergso-
niana, s6 podemos conhecer a durée,
mstituindo-a no momento globhal e
unico que compreende sua trajeto-
ria. Seu fracionamento em instantes
separados — em “paradas” ou imo-
bilidades sucessivas — representa a
espacializag@do do que ¢é temporal.
Ora, o tempo ¢ durée na medida em
que cle proprio constitui a substin-
cia, isto ¢, na medida em que subs-
tincia é alteragio. Depois de estu-
dar a alteragdo, através da qual a
durée se diversificara, Bergson pro-
curou identificar o processo oposto:
o da unificagiio, o ‘“reencontro do
simples como uma convergéncia de
probabilidades.” 22

Alids, a “terminalidade” significa a
durée pessoal e social, cm correspon-
déncia com a educagio geral e per-
manente. Mas a terminalidade, na
lei, significa a postura mecanica,
cartorial e estanque. Sabe-se bem
que o relatério do Grupo de Tra-
balho proclama a conexdo entre a
continuidade e a terminalidade; en-
tretanto, o que se nota é a desco-

28 TRIGUEIRO MENDES, D. Um novo
mundo, uma nova ecducagio. RBEP n.
113, p. 9.

29 BERGSON, H. L’fvolution créatice
(sobretudo cap. 1V, tépico: “Le de-
venis d'aprés la science moderne. Deux
points de vue sur le temps'). Paris,
PUF, 1948.
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nexio deste documento, a luz da

teoria e da realidade educacional
brasileira.

Em outra perspectiva psicologica e
sociologica, a orientagio educacio-
nal niio ¢ s6 a busca de preferéncias
supostamente existentes em estado
puro dentro do espago psicologico
da crianga e do adolescente, porque
nio existe espago psicologico puro: o
psicoldgico ¢ o social interiorizado.
A orientacdo educacional parte do
reconhecimento do confronto ho-
mem-mundo, sob a forma dialética
do mundo a fazer-se pela acio do
homem, e do homem a fazer-se a si
mesmo enquanto faz o mundo; o
reconhecimento, portanto, de que as
preferéncias vocacionais resultam
de um apelo de dentro e de fora, si-
multancamente educacional ¢ pro-
fissional: o individuo e a socie-
dade, o universo da educagio e o
universo do trabalho. Por isso, filo-
soficamente, a orientagio ¢ uma so,
com diferentes nuangas segundo as
ctapas da educagio.

Aspectos do trabalho na
Faculdade de Educacao

Os métodos de trabalho adotados
nas Faculdades de Educagio (com
honrosas excegdes), especialmente
na formacgio de professores do en-
sino fundamental e médio, também
devem ser totalmente reformulados.

No plano tedrico, os cursos se limi-
tam a transmissao de textos, as vezes
mediocres. Ndo se trata, a rigor, da-
quela espécie de saber do saber que,
segundo M. Foucault, ¥ caracterizou
o século XVII, como se estivéssemos,
residualmente, apegados a formas
arcaicas de cultura. Trata-se, ao
contrario, de um processo intelec-
tual que impede o conhecimento.

y les
80 FOUCAULT, M. Les mols et
choses. Paris, Gallimard, 1966. (sobre-

tudo cap. 3, p- 69-70).

“Conhecer um objeto, lembra Pia-
get, ¢ agir sobre ele e transformai-lo,
apreendendo os mecanismos dessa
transformacio vinculados com as
acoes transformadas. Conhecer ¢,
pois, assimilar o real as estruturas
das transformacoes, e nio as estru-
turas elaboradas pela inteligéncia
enquanto prolongamento direto da
acdo.” 81

Mesmo que o conhecimento nio
parta do dado primdrio, este se en-
contra presente na sua engrenagem,
numa elaborac¢io do dado secun-
ddrio. £ o que esclarece novamente
Piaget: “O fato de a inteligéncia de-
rivar da aclio (...) leva a esta con-
sequéncia fundamental: mesmo em
suas manifestagdes superiores, onde
cla procede gracas aos instrumentos
do  pensamento, a inteligéncia
ainda consiste em executar e coor-
denar agdes, mas sob uma forma in-
teriorizada e reflexiva.”

Gragas a esse mecanismo operato-
rio, a inteligéncia se reencontra per-
manentemente com o real. Sem ela,
as idéias se geram umas as outras,
como assinalamos no inicio deste
trabalho, no espago de uma légica
puramente formal ou geométrica;
ou sio apenas idéias copiadas, des-
providas da infra-estrutura empiri-
ca. £ o que ocorre, por exemplo,
com as disciplinas de Sociologia da
Educag¢iia ou de Psicologia da Edu-
cacio em nossos cursos pedagogicos.
Ignoram-se os fatos ligados & pro-
pria observagio e experiéncia: sO
exposicio do manual sem qualquer
contato com o fato e a teoria.

Nessa reformulagio a que nos refe-
rimos (formagio do professor do
ensino fundamental e médio), gos-
tariamos de destacar aspectos de al-

r i
81 PIAGET, J. Psicologia e pedagogia. Rio
de Janeiro, Forense, 1974. p. 30.



gumas disciplinas. Por exemplo, a
Sociologia da Educagdo servirda para
situar o professor — através da cons-
ciéncia aperceptiva, critica e pros-
pectiva, juntamente, com 0s seus
mstrumentos de trabalho na cultu-
ra e na sociedade brasileira, em que
deve intervir através, exatamente,
desses instrumentos. A TFilosofia da
Educag¢ao desenvolverda a conscién-
cia mais vertical dos valores ¢ idéias
subjacentes ao processo educacional
(excelente instrumento, de resto,
junto com a Antropologia, a Socio-
logia, a Cié¢ncia Politica e a Econo-
mia, para o estudo de nossa cultu-
ra) . “Trata-se de reflexio destina-
da, antes de mais nada, a dar sen-
tido e orientac¢iio & pesquisa empiri-
ca. Esta, com efeito, limita-se, na
andlise dos fatos e dos processos, a
determinar-lhes a significagio ime-
diata, no nivel e na ‘zona’ da rea-
lidade em que se situam. Ela chega
a verificar o comportamento de de-
terminados fenémenos, sem podcr
julgd-los ou alterd-los. Ora, ne-
nhuma ordem de fendémenos ¢ to-
talmente explicivel fora do contex-
to de suas articulagdes com outras
ordens de fendémenos; nenhum fa-
to ou processo, sobretudo na edu-
cacdio, adquire significagio por si,
na sua pura materialidade empirica.
O fato educacional sé ¢ compreensi-
vel & luz da filosofia ¢ da politica.”$?
A DPsicologia da Educagio privile-
gia o Sujeito (na nossa concepgio,
ja citada neste trabalho) como pro-
tagonista, mas estabelece, dialetica-
mente, o {rio Sujeito - Objeto - Mé-
todo.

Em relagiio as “ciéncias da edu-
ca¢io”, ¢ necessdrio reformular a
estratégia baseada nos semindrios in-
terdisciplinares.

82 TRIGUEIRO MENDES, D. P~csquisa e
ensino no Mestrado de Educagio. RBEP
n. 128, p. 250.

A pesquisa na Faculdade de
Educagao

Destacados educadores brasileiros,
interessados no problema da Facul-
dade de Educagio, siio contrarios a
que se crie, nesta, um setor especi-
fico de pesquisa educacional. Pes-
quisa, afirmam eles com toda razio,
¢ inerente ao ensino, devendo por
isso mesmo integrar o conjunto de
atividades desenvolvidas em qual-
quer disciplina ou departamento.
Somos contrdrio a associacio en-
sino-pesquisa nos termos da lei, por
considerd-la pouco fundamentada
na ciéncia e na educagio brasileira.
Mas isto ndo vem ao caso no mo-
mento. O que nos interessa aqui ¢
saber se hd lugar para um depar-
tamento de pesquisa educacional
na Faculdade de Educagio e, nessa
hipdtese, qual deveria ser sua estru-
tura e funcionamento.

A pesquisa nesse departamento, se-
gundo nosso projeto, representa o
instrumento de ligagio entre as
ciéncias da educagio e a realidade
social. Admitindo-se a ambigiiidade
essencial da educagio — ciéncia e
praxis ao mesmo tempo — o de-
partamento de pesquisa e planeja-
mento seria expressio e instrumen-
to de tal ambigiiidade. Poder-se-ia
objetar que esse tipo de pesquisa po-
deria incluir-se, por exemplo, nas
atribuigdes de um departamento de
Sociologia da Educagio. Pouco ha-
veria, nele, que pudesse ultrapassar
esse departamento.

Na verdade, o corte epistemoldgico
adotado em nosso projeto é outro.
A pesquisa que se desenvolve no
interior de cada ciéncia, e sob o
controle da respectiva légica (ain-
da que alimentada pela realidade
social), deve alojarse, normal-
mente, nos departamentos corres-
pondentes.
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A logica da praxis envolve duas to-
talidades — a interdisciplinar, no
plano das estruturas académicas, ¢
a intersctorial, no plano das estru-
turas sociais; cla funde o “sistema
de cducagio” com o “sistema de
agio” da sociedade. Mas cremos que
o sistema de a¢lio ¢ insuscetivel de
ser “capturado” por uma discipli-
na so, ou pelo conjunto das disci-
plinas académicas, pois cle requer
uma disciplina de praxis. E a
praxis se constitui, basicamente —
continuamos repetindo — por uma
integragiio dialética cnwre o plano
educacional propriamente dito ¢ o
plano politico no amplo sentido da
palavra. A “paidéia” ¢ parte da “po-
litheia”,

A Escola Nova, apesar de seu
avango na ciéncia ¢ na pritica pe-
dagdgica, nilo completou o empre-
endimento revolucionirio que  ca-
bera, agora, & “educagio permanen-
te” levar a cabo. Fla fez da escola
uma pequena réplica da polis cujos
problemas deveriam ser vividos, na-
quela, em escala reduzida como {or-
ma “incoativa’” de¢ experiéncia so-
cial (v. nota 35). Na verdade, a es-
cola, assim como outras instancias
sociais, nio siio réplicas, mas partes
da polis, percorrida pela mesma tor-
rente unificadora. Temos que en-
contrar os modos de insercio da
educaciio na sociedade, a qual sc
impde por motivos cientificos, como
acabamos de sugerir, mas também
por argumentos estratégicos, para
Corrigir, no nosso caso, por cxemplo,
a alicnagio do processo cducacio-
nal.

A educagio nio ¢ totalmente “aca-
demizivel”. Ela faz parte do pro-
jeto politico que, enquanto tal, pre-
cisa ser “capturado” fora dos qua-
dros estritos da atividade cientili-
ca ou académica. A elicicia tedrica
de que sc reveste a ciéncia significa
apenas a consisténcia interna do
pensamento — condigiio indispen-

sivel para uma politica da edu-
cagiio, mas insufliciente até que a
citncia venha a explodir na de-
cisio politica. A praxis, com o seu
projeto  dinamizador, deve estar
scmpre cm contato com esses qua-
dros de referéncia que a racionali-
dade cientifica oferece. Na medida
em que ¢ constituida pelas “razdes
de verdade™ (no sentido epistemold-
gico), a praxis educacional — inte-
grante da praxis politica — deve ser
por ela depurada. Ha uma interagio
dialé¢tica entre o plano da racionali-
dade téenica e o da decisio politica,

Os tecnocratas  parecem  incapazes
de reconhecer a legitimidade do pro-
jeto politico ¢ a inser¢ao neste do
projeto educacional. Tanto os tec
nocratas do lado econdmico, quan-
to os do lado pedagogico. Entretan-
to, o desdém que eles votam & praxis
¢ o mesmo que costa lhes opde.
Todos os cimipenhos para mudar a
cducagio por parte dessas duas ca-
tegorias de tecnocratas tém resul-
tados indcuos, ou porque se preten-
de afastar da educagiio, como des-
vios da racionalidade, os obstdculos
reais que cla enfrenta, ou porque se
tenta climinar, como impureza, sua
propria densidade.

A necessidade do cruzamento entre
praxis politica e a elaboragio cien-
tifica transformarda o departamento
de pesquisa ¢ plancjamento em
canal em que se opera o vaivém
cnure a racionalidade académica,
forjada nos outros departamentos, ¢
a racionalidade politica, técnica e
ccondmica.

Instituicao educativa e contexto
social

Raymond Aron, no preficio ao
livio de Philip Coombs, La Crise
Mondiale de 'Educalion, 3% declara:

38 COOMBS, Philip H. La Crise mondiale
de I’éducation. Paris, PUF, 1968. p. 6-7.



“O descompasso entre as instituigoes
educativas ¢ o contexto social de-
corre da relativa autonomia dessas
instituicoes, da diferenga das tempo-
ralidades. As Universidades tendem
a perseverar em seu ser, a continuar
o que eclas [oram ou sao, a conservar
valores proprios. E o p]:lnifi(;ulor,
nio o protessor, quem, mais ou
menos explicitamente, poée a Uni-
versidade a servico do desenvolvi-
mento ou mede a eficicia do sistema
pela adaptagdo das sorties as necessi-
dades da produgio.” Parece-nos que
Aron comete um equivoco. Preten-
de formular uma teoria do desloca-
mento, mas na verdade descreve
conjunturas educacionais, e tam-
bém  politicas, econdmicas etc.,, no
passado ou no presente. Mas hj,
também, o inverso: as conjunturas,
algumas vezes, suprimem o descom-
passo.

Algumas Universidades (por exem-
plo, na Alemanha, na Franca e
mesmo nos Estados Unidos) provo-
cam o apagamento das diferentes
temporalidades, em relagio ao *sis-
tema da educagido” e ao “sistema de
acao”.

“A educagio da crianga, do adoles-
cente e do adulto situa-se dentro do
mesmo tempo e do mesmo espago
social. Isto ¢ o mesmo que dizer que
se torna cada vez mais irrelevante a
fronteira entre a escola e a socie-
dade. Até agora, era o adulto, exclu-
sivamente, que representava a Sso-
ciedade (jd que sb se considerava so-
ciedade estabelecida, de que cle era
o esteredtipo), enquanto a escola
era constituida por aqueles que
ainda se preparavam para integrar-
-se nela. Agora, comegamos a com-
preender que a sociedade se eslnbg-
lece, criadoramente — e ndo estati-
camente — mediante o concurso das
geragdes no tempo e No espago si-
multineos. Por isso, os adultos vol-
tam a freqiientar a instituigio edu-
cativa, ou criam novas instrumenta-

lidades, paralelas ou até competiti-
vas, ou conflitantes, com a escola.’’31

No preficio, Aron, interpreta, com
certa condescendéncia, a “analise de
sistema” na educacio. Na verdade,
a “andlise de sistema” explica a fun-
cionalidade ou disfuncionalidade
das estruturas educacionais, mas
nio tem condigdes de, por impulso
proprio, formular novas estruturas.
O pesquisador corre o risco de tor-
nar-se prisioneiro do sistema quando
nio tem condigdes de analisar, glo-
balmente, o préprio sistema. Se ele
se fixa numa parte, procurard ex-
plici-la por comparagio com outras
partes, que por sua vez se explicam
segundo o método dentro do pro-
cesso circular. A posi¢io funciona-
lista implica, simultaneamente, o
establishment e a tecnocracia.

A Faculdade de Educagio se inte-
gra nessa tarefa, concorrendo para
promover o nivelamento ou o des-
nivelamento, entre o sistema de edu-
cagiio e o sistema de agio da socie-
dade. Ela detém parte substancial
da responsabilidade da prépria Uni-
versidade como instincia encarrega-
da de definir, em cooperagio com
outras, o projeto nacional. Nessa
linha de pensamento se inscrevem
reflexoes feitas em nosso trabalho
sobre O Governo da Universidade.3®
Poderiamos dizer, teoricamente, que
“as relagoes entre a Universidade e
o Estado se revestem de extrema im-
portincia, como o confronto do que
deveriam ser as duas expressdes da
sintese nacional: porque sio os dois

3t TRIGUEIRO MENDES, D. Para uma
filosofia da educacio fundamental ¢
mdédia. R. Cult. Vozes n. 2, p. 12 Gos-
taria de acrescentar neste  artigo:
“Linhas de referéncia: coexisténcia ¢
simultaneidade entre a sociedade ¢ a
educagio. Espago social x espago educa-
cional; tempo social x tempo educacio-
nal. Ou melhor: educagio permanente,
tempo social; sociedade aberta, espago
educacional.”

36 Documenta n. 64, 1966.
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‘universos’ que a representam de
mancira mais global e mais orde-
nada: um, como estrutura de poder:
¢ outro, como estrutura  de saber.
Um deve constituir i expressito su-
prema da Nagio, como lembrava
Deloz (La Nation se personnalise
s'dlatisant), ¢ 0 oulro a suprema
expressio da cultura, como a cons-
citncia que a Naglio forma de si
mesma ¢ do scu projeto. (v. nota 1)

Ora, cssa andlise nos leva mais longe
no conceito de autonomia: a Uni-
versidade se inclui no Plano Nacio-
nal, mas ¢ ao mesmo tempo umi
instincia aitica do proprio Plano,
além de dever contribuir para sua
elaboracio ¢ avaliacio, na medida
em que vier anterpretar validamen-
te a realidade Drasileira. Levando-
-s¢ ¢ conta o cariter global do de-
senvolvimento — waduzido pelo so-
cidlogo ¢ economista {rancés, André
Philip, como a clevacio de “todo o
homem em todo homem™ — niio
seria compreensivel, a nio ser por
abuso do Poder, ou por deliciéncia
do Saber, que a Universidade nio
fosse amplamente participante do
Plano ou, ao invés, fosse acuada por
ele. Em termos teodricos, esse confli-
to seria, no fundo, enure o eslor¢o
de racionalizagio que o Plano re-
presenta, ¢ o projeto nacional for-
mulado pela [ragio mais qualifica-
da de sua intelligentsia. N\ inlerio-
ridade em que estd colocada a Uni-
versidade  em  vdrios  paises  do
mundo com relagio ao dinamismo
do Estado, que o plano traduz, se
deve ao cardter conservador das
Universidades e @ imobilizagio do
saber académico, desarticulado da
praxis nacional. A inteligéncia uni-
versitiria brasileira ainda nio assu-
miu plenamente a realidade do Pais.
Como instancia critica, a Universi-
dade terd de procurar no Plano sua
identificac¢iio com a vontade comum.
A multivisio — correlata da muld-
versidade — e os instrumentos de
andlise de que dispde concorrerao

para que o Plano nio venha consa-
grar opg¢bes ¢ prioridades que tra-
duzam a ética de um grupo, ou de
uma classe, ou de uma regiio, em
detrimento dias outras, ou se basecie
cm critérios distorsivos pelos exces-
sos da tendéncia tecnocratizante.”

{Il. Processo intelectual da
educagao

Nio compreendo que se pensc em
Faculdade de Educagdo, no Brasil,
destinada & rotina, sem pensar, ao
MESMO  Lempo, em Faculdades ou
cm Centros universitarios que mu-
dem a rotina. O maior problema da
cducaciio consiste, a nosso ver, em
fazer germinar novo pensamento.

Normalmente. a Faculdade de Edu-
cagdo se reduz ao curriculo minimo
de  pedagogia, determinado  pelo
CFE (Parccer n.% 252/69) . A Reso-
lugito do Consclho, no art. 1.9, cs
tabelece: A formacio de professo-
res para o ensino normal e de es-
pecialistas  para as atividades  de
orientacio, administragio, supcrvi-
$30 ¢ inspeciio, no ambito de escolas
¢ sistemas escolares, scrd [eita no
awso de graduagio em Pedagogia,
de que resultard o grau de licencia-
do com modalidades diversas de ha-
bilitagio.”

O processo ceducacional no Brasil
consiste em dar o saber ji organiza-
do. Trata-se apenas de formar pro-
fissionais da educagio sobre padroes
estabelecidos. Padrées sociais, basi-
camernte; sem questionar aquilo que
fazem esses profissionais, como ¢
para que fazem. Essas indagagdes,
sendo as mais dificeis, nio podem
deixar de ser as primeiras a serem
levantadas. Na medida em que s¢
“petrificar” a adesdo aos modelos
constituidos sobre uma ‘“ciéncia” da
cducagiio, que nilo se originou de
nossa praxis nem de nossa reflexio
sobre cla, tornar-sc-i¢ impossivel ot
re-stauragio pedagogica que seria
a verdadeira revolugio educacional.



Nesse ponto, temos de remar contra
a corrente, para o lado das cabecei-
ras. £ normal que se v do menos
para o mais complexo, da gradua-
¢io para a pos-graduagio. Isso,
quando se pretende apenas o ama-
durecimento de uma forma ji insti-
tuida. Porém, em nosso caso, nito se
(uer o amadurecimento, mas a in-
vengio, a troca do ser, da identida-
de. Nio se cogita de consolidar, mas
de instaurar.

Por isso, somos favordveis a que,
sem prejuizo dos cursos convencio-
ndis — especialmente nos campos
prolissionais — mas simultaneamen-
te com eles, se introduzam no Brasil
os estudos avancados em educagio.
O comentirio tio [reqiiente, de que
temos excesso de teoria e falta de
pritica, ¢ ingénuo. Nosso Pais pre-
cisa cada vez mais de reflexio cri-
tica ¢ instauradora no campo da
educacio. Rellexio que se confunde
com a propria elaborac¢io de novas
categorias para pensar o descnvolvi-
mento, isto ¢, para pensar diacro-
nicamente. E necessirio elaborar
uma nova intcligéneia no Pafs,
cheia de ambigio prospectiva, mas
que construa arduamente sua
utopia. Cientificamente. Militante-
mente,.

Nio menos importante seria desen-
volver esses estudos sob o estimulo
da Tilosofia (inclusive Filosofia da
LEducacio), e das ciéncias sociais,
cujo contato com a cducagio repre-
senta para esta, talvez, o mais urgen-
te de seus imperativos.

Um caso concreto: os curriculos mi-
nimos do CFE, determinados por
uma forma mais verbal (e arbiua-
ria) que cientifica. Preparamos
texto, no Consclho, sobre Principios
e normas gerals parva a claboragao
de novos curriculos minimos de
cursos profissionais. A intengio ex-
plicita era deslanchar, imediatamen-
te, o processo cientffico de dados,

estudos e pesquisas. Uma comissio
especial aprovou o texto mas, de-
pois, o CFE decidiu substitui-lo por
outro, com caracteristicas comple-
tamente diferentes: em vez da pes-
quisa, a norma (cartorial), con-
forme se pode verificar na Indica-
¢io n.° 8/68.36 A pedagogia autis-
la, sem conexdo com as coisas ¢ O
mundo. Pedagogia estanque. Edu-
cagio sem filosofia, sem ciéncia e,
mesmo, sem pedagogia. Freqiiente-
mente, curriculos reificados.

Em relagio as Faculdades de Edu-
cagdo, com raras excegdes, a descri-
¢io e analise que vém sendo feitas
no Brasil revelam a forma sutil
como o pensamento residual, ou o
statu quo, permanece sob a inten-
¢do modernizadora,

Inteligéncia e realidade

Como ¢ natural, a inteligéncia serve
a4 realidade mas, simultaneamente,
se diferencia dela, através do Sujei-
to individual e do Sujeito historico,
recusando-se portanto i condigio
meramente reflexa.

Nossa cultura tem sido tradicional-
mente mitificante, mas também
ideologizante. Em parte, a mitifica-
¢io — e a ideologizacio — ¢ decor-
réncia da prépria cultura, ou um de
scus impulsos. E por isso mesmo, em
todo momento de crise, em que o
que se quer, famintamente, ¢ a rea-
lidade, uma grande parte da intelli-
gentsia de uma nagio entra imedia-
tamente em desprestigio, inconsci-
entemente ou nio, para o povo. O
povo nio se encontra, quanto a suas
necessidades e aspiragdes vitais, na
falsa idealizagiio ou na ideologizagio
de seus intelectuais. Os que tém mais
chance de escapar, nesses momentos,
sdo os poetas, artistas e romancistas,

36 Curriculos minimos dos cursos supe-
riores, Documenta, 1968-69, separata
n, 33.
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que permanccem ¢m nivel com os
problemas reais da sociedade, “Toda
obra de arte representa uma recon-
quista da realidade fora dela, por
assim dizer, no espago de liberdade
¢ de invengiio do artista — que ¢ a
sua contribuic¢io U elaboracio da
realidade.” 37

As grandes crises sociais, portanto,
¢ os momentos criticos da conscién-
cia humana se assinalam pela des-
witificagiio ¢ pela desideologizagio
da cultura, que ¢ o revanche  da
realidade traida.

Alids, ¢ necessivio “reduzir as ideo-
logias, [enomenologicamente: sepa-
rar o trigo do joio, o puro do im-
puro, como também. o real do apa-
rente: o permanente, do circuns-
tancial: a verdade, das falicias que
a escamoteiam, Nesse nivel, a uni-
versidade encontra a  plenitude,
como instituicio da cultura, da
continuidade ¢ da vitalidade da
cultura, integra de passado e pre-
sente juntos, pois a integridade da
universidade ¢, estranhamente, nio
a do acabado, com todas as suas
pecas — mas a do acabado até¢ ago-
ra, a plenitude do vio na superficie
mais alta de suas dguas. Uma ple-
nitude inacabada, eis o seu para-

o

doxo.” 3

Entretanto, a dialética — idecologi-
zagiio ou utopia de um lado, e de-
sideologizagiio ou desmitificagio, de
outro — refllete a prépria dialética
existencial ¢, especialmente, a dia-
lética politica leita de positividade,
institucionalidade ¢ pragmatismo
dionisiaco.

3% TRIGUEIRO MENDES, D. Rcalidade,
experiéncia, criagin. RBEP n. 130, p.
230.

48 TRIGUEIRO MENDES, D. A Univer-
sidade ¢ sua utopia. RBEP n. 112, p.
229.

Novamente, realidade e
diferenciagao: na politica e na
pedagogia %°

No sistema democritico, hd uma su-
cessio de delegagdes de autoridade:
do Povo para o Poder politico e,
neste, da vertente politica para a
vertente da  racionalizagio, reali-
zando-se, por¢m, todas elas, na linha
politica. Trata-se de uma ambigiii-
dade inerente & prépria politica.
Esta ¢ a raziio mais poderosa, a nosso
ver, para invalidar a pretensio tec
nocratica. 2\ linha politica nasce de
um “momento’” instaurador do con-
uato social — o momento das opgbes
¢ decisoes fundamentais da “vontade
geral” ou da “vontade do poder” —
mas. simultaneamente, vé desenvol-
ver-se dentro dela uma espéceie de di-
ferenciacio enriquecedora, como se
seu fluxo tivesse de alimentar duas
fontes, a do Poder como tal, ¢ a da
Razio que, de certa maneira, o
controla sem que o reino da Razio
ranscenda o da Politica, que ¢ o
de sua viabilidade. Platdo compreen-
deu a nccessidade dessa conciliagio
quando sustentou, por exemplo, que
a acio educativa sé ¢ possivel numa
sociedade em que existe uma “pos-
sibilidade de moralidade”. No con-
texto da filosofia platdnica, em que
a idéia do bem sc identifica, onto-
logicamente, com a verdade, a ra-
cionalidade, asscgurada pelo pro-
cesso pedagdgico  (para essa filoso-
fia, a socicdade deveria ser, I)nsicq-
mente, uma ‘“sociedade pedagégl-
ca” 1%, cra condigio da propria
viabilidade da pdlis.

3 Toward a theory of educationnal
planning: the brazilian case. Michigan,
Estate University, 1972. cap.: Impasscs
of planning.

10 1dem, ibidem, p. 123, que cita R.
Léveque ¢ F. Best: Pour une philoso-

phie de 1'¢ducation. In: Traité des
sciences  pédagogiques.  Paris, PUF,
1969. v. 1, p. 92.



A inteligéncia sobrepde-sc de algu-
ma forma & realidade, mas tem dois
modos de¢ fazé-lo: procurar elevar a
realidade a sua vocagiio mais pro-
funda, que nio estid no scu presen-
te mas no scu futuro; nio no seu
movimento mecinico ¢ lincar, mas
no scu movimento criador ¢ diacro-
nico. O que cla possui a mais do
que a realidade ¢ tirado dela pro-
ptia, ¢ a cla se acrescenta, como uma
utopia, indicando um caminho a ser
scguido arduamente entre a reali-
dade contingente de agora ¢ a rea-
lidade a ser conquistada.

O ser da nagiio ¢ o ser idealizado por
alguns intelectuais se encontram no
leito do mesmo rio, contrapondo o
presente ao futuro, a inércia ao di-
namismo, o impulso vegetativo ao
impulso criativo. Eles se ¢ncontram
no tempo com duas dimensbdes: o
tempo nio ¢ o mesmo, Mas a nagio
¢ a mesma, ¢ cssc lempo anteci-
padotl ¢ que caracteriza simulta-
neamente a idcalizacio do intelec-
tual auténtico ¢ a esperanca do povo
em que essa idealizagio se converte.

Enquanto isso, os intelectuais
“alicnados”, o que possuem a mais
sobre a realidade presente nio ¢
uma antecipagiio do mesmo ser na-
cionnal mas a transferéncia de outro

11 Em relagfio a tempo antecipado, escre-
vemos  alguns  textos, por excmplo:
1) o preficio ao livro que iniciou a Co-
legio Universitiria de Teatro, Os Mis-

tévios da Missa, de Calderén de la
Barca  (Rio, Civiliza¢gio  Brasileira,
1963) ; 2) O Governo da Universidade,

(Documenta 64, 1966, separata 27, p. 30:
“potencialidade antecipadora”™ — v
nota 9); 3) Educagio e Recursos Hu-
manos no Planejamento Integrado do
Grande Niterdi. (Rio de Janciro, M.
Roberto Arquitetos, 1969. Cépia datilo-
grafada) ; 4)  Mercado de trabalho
para engenliciros, arquitetos e agréno-
mos do Estado de S. Paulo — aspectos
educacionais (S. Paulo, Proagri, 1970) ;
5) Indicagées para wma politica de
pesquisa educacional no Brasil (Rio de
Janeiro, Fundagio Geuilio Vargas, 1973.
mimcogr.)

ser. A esperanga nio se insere na
linha da identidade, como con-
fianga nas potencialidades do ser
nacional, mas na linha da aliena-
gdo, isto ¢, da salvagio ab alio. Ao
contrario disso, devemos buscar a
inteligéncia para os nossos proble-
mas — o modo de pensar e de fazer.
Haveria alianga entre a inteligén-
cia e a polis, combinando dialeti-
camente expectagito e descortino, in-
cidente e transcendente, particular
e universal, refragio e luz irrefra-
tada.

Estamos, com efeito, diante de dois
riscos, representados por duas cate-
gorias de pessoas: 1) As que se re-
cusam a aceitar o plano contingen-
cional, consciente ou inconsciente-
mente, e a admitir que dele se deve
lirar o projeto nacional, substituin-
do-o por um arquétipo “abstrato”,
irreal ou cartorial. Sio os que nio
percebem que os valores a serem
atingidos por nds, como nagio,
nio existem numa espera separada
dos fatos, e julgam-nos trazidos para
a ordem real de um mundo parale-
lo a esta, o mundo ideal. H4, certa-
mente, um tipo de maniqueismo
pedagogico na inteligéncia brasi-
leira. Os que nio admitem a impli-
cagio dialética das duas ordens, e
que a perfeita fidelidade as exigén-
cias do plano factual conduz ao pla-
no transfactual — o do futuro, o das
aspiragbes permanentes, e s6 pro-
gressivamente realizadas no decurso
da histéria, o dos interesses univer-
sais; 2) A outra categoria ¢é cons-
tituida, igualmente, de pessoas in-
capazes de fidelidade integral as
exigéncias da situagdo concreta a
que estamos vinculados, mas por
motivo inteiramente diverso: o vezo
abstracionista, ou a consciéncia de-
formada.

Mas a intelligentsia deve abrigar a
visiio prospectiva e a conquista de
horizontes contidos, pelo menos vir-
tualmente, em cada situagiio concre-
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ta. A pedra de toque das clites au-
ténticas ¢, de um lado, a conscién-
cia aperceptiva e projetiva capaz de
alcangar o desenvolvimento do pro-
cesso social ¢ politico, conseqiicn-
temente educacional; de outro, a ati-
tude de lealdade ao que constitui o
interesse profundo do povo, subja-
centemente :10s interesses particula-
res e ocasionais de pessoas ¢ grupos
e, algumas vezes, mal percebido
pelo préprio povo enquanto subju-
gado & pressio do imediato. A cons-
ciéncia das elites ¢, portanto, a lu-
cidez disciplinada pela fidelidade.
Projeciio e niio distorgiio.

TA

consciéncia universitiria, por
exemplo, pela sua prépria vocagio
ofcrece condigdes de ser ao mesmo
tempo presente ¢ futuro, mediata
¢ imediatamente talhada  pelos
fatos mas niio coincidindo intei-
ramente com cles: alongando-se,
além dcles, como consciéncia aper-
ceptiva ¢ judicativa capaz de medi-
-los ¢ julgi-los. 2

12 TRIGUFIRO MENDES, D. preficio
a0 livro Calderén de la Barca. Os AMis-
térios da Missa. Rio de Janciro, Civi-
lizagio Brasileira, 1963.



WILLIAM F. O'NEILL*

EXISTENCIALISMO
E EDUCAGAQD **

E muito dificil [azer generalizagées
acerca da abordagem existencial a
educacio, uma vez que ela pode ser
entendida mais como atitude do que
como posi¢io sistemdtica em relagiio
aos problemas de ensino e aprendi-
zagem.

Dos pensadores existencials, poucos
s¢ dedicaram seriamente aos proble-
mas da educagiio formal; em verda-
de o termo educagdo raramente apa-
rece em seus escritos. Por outro lado,
¢ a despeito das diferengas signifi-
cativas gue ocorrem entre as teo-
rias sobre moral e politica dos prin-
cipais pensadores dessa corrente,
existenl alguns pressupostos gerais
que sdo partilhados pelos mais im-
portantes representantes da tradigio
existencial  (suplementados pelas
concepg¢des mais recentes de psicd-
logos ¢ psicanalistas existenciais,
como Viktor Frankl ! ¢ Rollo May ?)

" Professor de Filosofia da Educagio da
University of Southern California.

1 FRANKL, Viktor E. From death-canp
to existentialism: a psychiatrist’s path
to a ncw therapy. Translated by llse
Lasch. Boston, Beacon Press, 1959.

2 MAY, Rollo ct alii, ed. Existence: a
new dimension in psychialry and psy-
chology. New York, Basic Books, 1958;
May, Rollo, ed. Existencial psychology.
New York, Random House, 1961; May,
Rollo. Man’s scarch for himsel. New
York, The New American Library, 1967.

que constituem uma fonte razoa-
velmente segura de asser¢des a res-
peito dos problemas bdsicos de es-
colarizacio e que seriam subscritas
pela maioria dos pensadores exis-
tencialistas.

Existencialistas
e experimentalistas,

Em sentido lato, pode-se dizer que
esses pensadores tém muitas das
preocupagdes educacionais dos expe-
rimentalistas, com os quais, alids,
partilham o ponto de vista empirico
global.

Em comum com os experimentalis-
tas, os pensadores existenciais véem
a educagiio — assim como a propria
vida — como processo continuo de
mudan¢a no qual a crianga esti en-
volvida em constante auto-emergén-
cia. Como Dewey, o existencialista
di grande énfase & interagiio e conti-
nuidade ¢ apressa-se a rejeitar as fal-
sas dicotomias do tipo crianga
versus curriculo, liberdade wversus
disciplina, ou métodos wversus con-
teido. Na verdade hd tantas dreas de

** Estc artigo, preparado especialmente
para a Revista Brasileira de Estudos
Pcdagdgicos cm lingua inglesa, foi
traduzido pela prof2 Maria Thereza
G. F. de Albuquerque.
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acordo entre as duas mais importan-
tes tradigdes do empirismo que as di-
ferengas entre clas parccem freqiien-
temente ser mais uma questio de
grau, de pontos de ¢nfase, de tom,
de estilo, do que uma questio de
substdncia. Para ser mais especifico,
o pensador existencial, da mesma
maneira que o experimentalista,
adota estas posigoes:

a) afirma que os objetivos da es-
cola devem ser continuamente
reexaminados e reformulados;

b) advoga a mixima liberdade de
escolha  para os estudantes em
assuntos relativos a suas proprias
experiéncias de aprendizagem, re-
jeitando, vigorosa ¢ simultancamen-
te, o tradicional autoritarismo cm
educacio que se revela em cuiricu-
los fechados, disciplina diretiva do
prolessor, adesiio cega as regras ins-
titucionais;

¢) rejeita ainda o conceito de
aprendizagem passiva ¢ advoga o
envolvimento pessoal, ativo, em pro-
jetos cducacionais realisticos e cen-
tracos em problemas vivenciados;

d) opdese ao conformismo acadé-
mico despersenalizante e as restri-
¢6es burocriticas, advogando: siste-
mas escolares descentralizados, re-
dugio dos controles institucionais
sobre o comportamento dos estu-
dantes e professores, turmas meno-
res, abordagens independentes e in-
dividualizadas da aprendizagem etc.;

e) aflirma que uma boa educagio
deve ser significativa para o indivi-
duo, mas também relevante para a
sociedade;

f) rejeita o uso de reforgos mani-
puladores extrinsecos, como graus ¢
prémios, por exemplo;

g) concorda, com certias excegoes,
que os meros educacionais nio po-

dem ser separados dos respectivos
fins ¢ que os processos educacionais
sito também transmitidos como um
tipo muito especial de aprendiza-
gem ¢ que afeta crengas e atitudes
hisicas;

h) afirma que atividades extra-
curriculares ¢ paracurriculares, co-
mo programas de atletismo, asso-
ciagbes para interesses especiais ¢
grupos de agiio politica e social, sio
fundamentais para o empreendi-
mento educacional;

1) acentua o valor da psicoterapia,
tanto individual como de grupo,
assim como dos processos de aconse-
thamento enquanto meios para faci-
litar a educabilidade dos estudan-
tes e, portanto, de encorajar uma
aprendizagem adequada;

) afirma que a escola deve desem-
penhar um papel central na libera-
lizacio da sociedade das restrigdes
autoritarias de ordem politica e eco-
ndémica por via de um esforgo ativo
cem prol de uma ordem social mais
humana e mais auténtica;

) opode-sc as abordagens pscudo-
objetivas, racionalizadas, da apren-
dizagem que apresentam estruturas
de conhecimento, inertes e sistema-
tizadas, como sc correspondessem a
uma estrutura de significado inde-
pendente da experiéncia pessoal;

m) reconhcce que a avaliagio da
aprendizagem dos estudantes deve-
ria scr baseada na capacidade de de-
sempenho da crian¢a dentro de sua
situagio vital considerada global-
mente ¢ que a avaliagio nio deve
tomar por base unicamente o desem-
penho escolar na sala de aula.

n) afirma, por fim, que existe
uma seqiiéncia natural no desenvol-
vimento [isico e psicolégico durante
a infincia ¢ que, portanto, uma hie-
rarquia natural de necessidades evo-



Jutivas deve ser tomada em conside-
ragio no decurso do processo dc
:1prcn(limgcm.

Principios bésicos da educagao
existencial

Apesar das semelhangas  entre  os
programas cducacionais dos experi-
mentalistas ¢ dos  existencialistas,
existem certas diferengas importan-
tes. OO existencialisimo, como outros
sistemas filoséficos importantes, pos-
sui algumas implicagdes bem defi-
nidas para a educagiio que o sepa-
ram de outras posi¢oes filoséficas e
quc dio origem a uma filosofia da
cducacio razoavelmente sistematica.
Para wmaior clareza, podemos redu-
7ir o5 scus pontos de vista sobre edu-
cacito a alguns principios basicos, 3
sendo talvez os mais importantes os
seguintes:

1) O papel hasico da escola ¢ en-
corajar o desenvolvimento mdximo
da autonomia individual, ou seja,

3 A discussdo que se segue, sobre a cdu-
cagiio cxistencial, afasta-se do padrao
usual — que ¢ o de apresentar idéias
cducacionais especificas de qualquer fi-

l6sofo existencial — por trés razdes
principais:  primeira, o pensamento

existencial hisico, isto ¢, aqucle que ¢
compartilhado pclos pensadores mais
significativos desta corrente, tende a
ser mais importante do que as mani-
festagoes particulares de cada um, tal
como aparcce €m scus escritos; segun-
da, como ji foi mencionado, poucos
pensadores  existenciais se dedicam  a
questoes educacionais de modo siste-
mitico; finalmente, nas raras instincias
e que um pensador existencial im-
portante (Buber. p. exemplo) sc devo-
ta a problemas de educagiio, suas con-
cepgoes tendem a representar mais suas
convicgbes pessoais que  scus  princ-
pios existenciais subjacentes. Por estas
razdes, a discussio que se scgue consis-
tird, primariamente, nas implicagoes
que parecem cmanar do ponto de vista
existencial em geral, nio pretendendo
ser uma representagio acurada  das
convic¢des ceducacionais particulares de
qualquer filésofo educacional especi-
fico.

da livre cscolha. O problema funda-
mental confrontado pela escola ¢,
como diz Heidegger, “Wie man
wird, was man ist” — como cada
um se torna aquilo quec é.4

A liberdade, em sentido bastante
real, é um “absoluto existencial”. 8
Como afirma Sartre: “A liberdade
humana precede a csséncia do ho-
mem e a torna possivel; a esséncia
do ser humano esti pendente de
sua liberdade. O que chamamos li-
berdade é impossivel distinguir do
scr da realidade humana.” s

Uma abordagem existencial a edu-
cagiio ¢, acima de tudo, uma abor-
dagem relativa 4 proposi¢io de que
todos os homens deveriam aprender
as “regras” ontolégicas que gover-
nam suas existéncias coletivas e, a
partir dai, entdo, prosseguir com um
minimo de “dire¢do” institucional
para se tornarem arbitros de seus
préprios destinos pessoais.

Os pensadores existenciais advogam
a “educaciio para a opgdo” porque
tém perfeita consciéncia de que o
problema educacional basico se re-
fere aos critérios para selecionar o
conhecimento adequado, ¢ nio as
técnicas para disseminar o conhe-
cimento como tal. Esses pensadores
sc preocupam, sobretudo, com “‘o ha.
bito de crescimento”. Eles focalizam
valores, justamente porque reconhe-
cem que os valores dirigem a agiio e,
por isso mesmo, sio determinantes
da maioria do conhecimento subse-
qliente.

1 HEIDEGGER, Martin. In: KAUF-
MANN, Walter A, Nietzsche: philoso-
pher, psychologist. anti Christ. Prin-
ceton, Princeton University press, 1950.
p. 134 °

SARTRE. Jean-Paul. Existencialism and
humanism. Translated by Philip Mairet.
London, Methuen, 1955, p. 26.

Being and nothing-
ness. Translated by Hazel L. Barnes.
New York, Philosophical Library, 1956.
p- 25.
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Sc o homem ¢ liberdade absoluta
ante os dados sem sentido da reali-
dade, essa liberdade ¢ em si mesma,
nio tem scntido quanto ao processo
continuo na opgio pessoal. Na ver-
dade. a liberdade humana se mani-
festa como uma perene opgiio de ser.
Entretanto, essa opcito de ser sé pode
existir, de maneira expressiva, em
relagiio aos valores pessoais, uma vez
que csses valores se constituem na
prépria base para qualquer tipo de
opgio. O individuo, que nfiio tem
um conjunto definido de valores ca-
pazes de servir como critério na es-
colha de um ato em vezr de outro
para qualquer fim prdtico, nio ¢
mais livre. Ele, ou esta paralisado
pela indecisiio, ou escravizado num
mundo de condicionamento meci-
nico-motor.

Embora nenhum ser humano possa
existir sem alguns valores, ¢ também
verdade que muito poucos indivi-
duos sio possuidores de um sistema
verdadeiramente adequado ou inte-
grado de padrdes coordenados de
comportamento. E justamente esse
caos de valores isolados, contraditod-
rios e conflitantes que cstit na base
da paralisia de vontade que ator-
menta a vida de tantas pessoas. Uma
educagio verdadeiramente existen-
cial procura induzir i sintese criati-
va de um sistema mtegral de valo-
res pessoais; um sistema que abran-
ja as atividades intencionais de cada
mdividuo e que proporcione uma
base adequada para o tipo de “enga-
jamento” pessoal que ¢ um corola-
rio racional de uma existéncia plena-
mente afirmada e compreendida.

O individuo auténtico percebe que
ele ¢ um agente livre ¢ que o hem
maior ¢ reconhecer sua prépria li-
berdade e agir com base nesse co-
nhecimento.  Nesse  sentido, o
homem verdadeiramente auténtico ¢é
aquele que conclui que o ato de li-
berdade ¢ um ato de criagdo absolu-

ta ¢ que “a criaciio — da qual todas
as outras formas siio simplesmente
uma conseqiitneia — € a criagio
de uma escala de valores”. 7 Assim é
que, para a [ilosofia moral, o homem
auténtico gravita em seu esforco
para iniciar “a mais diffcil das tare-
fas: o esforgo para inventar o
homem”. 8

A finalidade suprema de uma edu-
cagilo existencial é a finalidade su-
prema de toda atividade humana: a
auto-realizagiio que resulta do culti-
vo permanente  da autenticidade
pessoal. O tinico valor que se aplica
categoricamente a todos os homens,
enquanto homens, é a atualizacio
do cgo como agente livre. Nisso con-
siste o chamado valor da “autentici-
dade” ou “existéncia auténtica”.
Um homem que vive autenti-
camente  existe cem modo  auld-
nomo. Ele ¢ capaz de escolher
scus  proprios  atos ¢ ¢, neste
sentido, autor do proprio destino. O
individuo auténtico se recusa a ce-
der ante a tentagio de ma f¢é ou de
futilidade. Fle procura em engaja-
mento ativo no mundo imprevisivel
de acontecimentos existenciais. As-
sim, um dos objetivos bisicos da
educagito existencial ¢ encorajar —

7 SARTRE, Jean-Paul. Baudelaive. Trans-
lated by Martin Turnbull. London,
Horizon, 1949. p. 143.

Literary and phi-
losophical essays. Translated by Anncte
Michelson. New York, Criterion Books,
1955. p. 168. A educagio existencial,
principalmente uando comparada com
a cducaglio experimentalista (com sua
peculiar orientagio para o presente), ¢
tipicamente orientada para o fuluro.
Para o pensador existencial, o homem
¢ antes de tudo um ser intencional,
constantemente transcendendo-se a si
mesnio ¢ s¢ tornando outro, em virtude
de scu compromisso com a mudanga.
Na verdade, o ser pessoal, cle mesmo,
estd em continuo estdgio de tornar-se,
de vir-a-ser. Adequadamente, a crianga
¢ encarada como utépica e visiondria,
porque o habitat natural do homem ¢
o futuro.



pela pritica ¢ pelo conselho — tal
cngajamento.

2) O educador existencial preocu-
pa-sc muito menos com o conlcido
do que com o cardler. Sua finali-
dade nio ¢ simplesmente ajudar o
individuo a lidar com sua existén-
cia. Scu objctivo primordial ¢ aju-
dar o outro a se tornar plenamente
“vivo"”, a experienciar sua cxistén-
cla, confrontando-a com um scntido
de propdsito definido. Para o pen-
sador existencial, o que deve resultar
especificamente da educagio ¢ uma
certa atitude em relagiio a vida. Sc-
melhante atitude inclui mats, entre-
tanto, que uma “abertura”. Implica
tamhém “avidez”. O homem educa-
do se caracteriza nito so pelo que ele
sabe mas também (e talvez mais
ainda) pelo que cle é capaz de saber
¢ de experienciar. Num sentido ba-
sico, entto, a marca distintiva de um
sistcma  existencial de instrucio ¢
menos “educagio” do que “educa-
bilidade™. A responsabilidade da es-
cola pelo desenvolvimento da capa-
cidade de livre opg¢io inclui dois
passos Dbisicos: (1) cultivar a capa-
cidade de tomar decisdes livres e ra-
cionais ¢ (2) desenvolver a incli-
nag¢do, a tendéncia, para tomar essas
decisdes, em primeiro lugar. Dos
dois, o ultimo ¢é claramente o passo
mais importante porquc ¢ cle que
prové na base motivacional para,
virtualmente, qualquer tipo de com-
portamento auténtico.

Num sentido mais especifico, o pa-
pel da escola ¢ encorajar a mais pura
representacio do homem auténtico,
a saber, o intelectual empenhado.
Este pode ser caracterizado, como ji
foi dito anteriormente, de trés
modos: (1) ele ¢ licido (aceitando
a avassaladora verdade da cosmovi-
sio existencial; (2) ele é racional
(capaz de uma agio inteligente e in-
formada); (8) ele ¢ empenhado
(ativamente engajado num projeto
de libertacio social que garanta a

realizagio méxima do comporta-
mento auténtico dentro da socieda-
de como um todo). Em verdade,
entretanto, cssas caracteristicas for-
mam uma unidade, uma irredutivel
gestalt. O individuo verdadeiramen-
te auténtico ¢ auténtico em todos os
aspectos de sua existéncia. Possuir
uma intuigio existencial sem, simul-
taneamente, aceitar o tipo de cnga-
jamento pessoal e politico, que é o
corolirio logico dessa intuiciio, é nio
demonstrar  “autenticidade” real,
pois a autenticidade ¢, em tltima
andlise, um “‘modo de existéncia” to-
talmente abrangente ¢ nfio uma ca-
racteristica pessoal, entre outras, da
personalidade.

3) Comparada com o experimen-
talismo, a educacfio existencial di
mais ¢nfase ao individuo do que ao
grupo.

A sociedade ¢ muito importante
para o pensador existencial e o in-
dividuo, sem divida, sé pode encon-
trar-se através dos outros. Por outro
lado, até mesmo o conhecimento in-
dividual dos outros ¢ indireto e sub-
jetivo: uma expressio da existéncia
pessoal do sujeito individual. Obje-
tivamente, a boa sociedade ¢ um pré-
requisito para pessoas boas (autén-
ticas) , mas isso nio elimina o fato
de que nio podemos conhecer
outras pessoas diretamente, mas
apenas através de nossas reagdes
a elas. O individuo ¢, entdo,
em ultima analise, a unidade
existencial basica e, assim, o
aspecto  psicolégico tem  priori-
dade moral sobre o social. A
auto-expressio ¢ fundamental e o
bem-estar de outros, apesar de im-
portante, esti necessariamente su-
bordinado & relagio da pessoa com
sua prépria experiéncia.

A cscolarizagiio é, como observou
Maurice TFriedman, “parte inte-
grante da busca do homem para se
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entender e se tornar cle mesmo™.?

Na auséncia de um autoconceito
objetivo. o homem sc torna inca-
paz de experienciar scu proprio ser:
porque scu ser csti envolvido em
um processo continuo de autonega-
¢io a si proprio. Dessa maneira, o
medo do homem a liberdade leva-o
com freqiiéncia a evitar justamente
os tipos de decisiio realmente impor-
tantes a respeito de assuntos funda-
mentais que jazem no cerne do scu
ser, enquanto liberdade absoluta ¢
autodeterminante.

A educagiio ¢ de importincia cen-
tral nos assuntos humanos porque.
como anotou certa vez Dilthey, o ho-
mem bio tem natureza. tem mera-
mente historia, 10 Dito de maneira
algo diferente, a personalidade ¢
quase infinitamente flexivel. O in-
dividuo esti em continuo processo
de autotranscendéncia: seu ser brota
do scu saber, o qual ¢ um aspecto
do seu fazer (que ¢, por sua veo,
afetado pelo seu ser, ¢ assim por
diante, num ciclo repetitivo e auto-
-reforcador de auto-cmergéncia).

Conscqiientemente, a4 educagio exis-
tencial enfatiza a importancia bisi-
ca da identidade pessoal. A cduca-
¢lo existencial, segundo Abraham
Maslow, fundamenta-se numa “‘ten-
sao radical sobre o conceito de iden-
tidade ¢ experiéncia, de identidade
enquanto um sine qua non da na-
turcza humana e de qualquer filo-
sofia ou ciéncia da natureza huma-
na’. 1 O bem maior ¢ experienciar
o proprio ser, ¢ existir de modo a
expressar em plenitude o que se ¢

8 TFRIEDMAN, Maurice. Education and
the image of man. Teachers College
Record, 70 (3) Dec. 1968.

10 BARRETT, William.

What s exis-
tentialism? Ncw  York. Grove Press,
1965. 218 p.

11 MASLOW, Abraham FI. Existential

psychology: what is it for us? In: MAY,
Rollo, ed. Existential fpsychology, op.
cit,, nota 2.

essencialmente, Como todos os ho-
mens sio, acima de wudo, livres e
autodeterminantes, o bem maior é
expressar a liberdade pessoal cm
grau maximo. lronicamente, entre-
tanto. s¢ o homem ¢ totalmente
livre, cle também é livre para fal-
sear sua propria nogio de liberdade
para si mesmo, para negar sua proé-
pria responsabilidade de  escolher.
Quando isso ocorre, o individuo sub-
verte sua propria natureza basica.
Agindo como se ele ndo fosse livre,
cle se recusa a reconhecer sua liber-
dade ¢ sc torna psicologicamente
alienado de si mesmo, incapaz de se
experienciar como o agente respon-
siivel que cle na verdade ¢.

No curso de seu desenvolvimento
intelectual, a consciéncia do homem
¢ medida por sua auloconsciéncia.
A verdadeira consciéncia  (a capa-
cidade de experienciar seu préprio
ser)  requer una verdadeira auto-
consciéncia,  wma - precisa  com-
preensio  do  ego como um  ser
livre ¢ autodcterminante. “Auto-
atualiza¢io™ nilo tem sentido algum
na auséncia de um conceito preciso
do ego.

Todavia, ironicamente. o homem
existe essencialmente fora de si pro-
prio. ¢ cle tem que emergir indi-
retamente atraveés de scus contatos
com o nio-cu, isto ¢, o mundo além
de sua propria subjetividade. Num
sentido bem estrito, toda experién-
cia  (experiéncia pessoal) ¢ uma
transa¢io, uma rclagiio entre o ser
pessoal do individuo (enquanto
processo transitivo de vir-a-ser) e o
mundo circundante. Até mesmo a
identidade pessoal, como produto
de aprendizagem, ¢, em ultima ana-
lisc, um subproduto do envolvimen-
to individual nas situac¢bes viven-
ciais e, particularmente, naquelas
situagdes que ocorrem durante os
primeciros anos de vida e que for-
necem a prépria  fundamentagio



para todos os processos de decisiio
subseqlientes.

Em certo sentido, entio, ainda que
a identidade como tal scja uma
prcocupngﬁo basica  na  educacio
existencial, o existencialista  reco-
nhece o fato de que mesmo a iden-
tidade pessoal ¢ meramente um tipo
de autoconhecimento ¢ que todo
autoconhecimento nada mais ¢ do
que uma cxpressio particular do
conhecimento geral, que ¢ funciio
do envolvimento pessoal ativo com
as condi¢es objetivas. A primeira
atividade da crianga no mundo ¢ de
importincia crucial, porque lhe da
seu primciro conhecimento ¢, por
ilacio, também a bhase de scu pri-
meiro autoconhecimento. £ a rigor
este primeiro couhecimento que, no
devido tempo. serid  psicologica-
mente  assimilado como matéria-
-prima para o auto-sistema emergen-
te ¢ se tornard, em ultima andlise,
consolidado como a bhase para a alvo-
recente aufoconsciéncia da crianga
— uma autoconsci¢ncia que estd des-
tinada a se transformar no fator de-
terminante por ocasiio do exerci-
cio de todas as suas opg¢Bes pessoais
autodeterminadas, desde que cla
tenha evoluido para sua natureza
tltima como um ser humano livre ¢
consciente.

Na verdade, com a emergéncia da
percepgio simbolica na primeira in-
fincia, o conhecimento se torna
crescentemente interiorizado e
abstrato — cada vez mais separado
de suas condigbes ¢ associagdes ori-
ginais — e a crian¢a sc torna cada
vez mais independente dos requisi-
tos impostos pelas condigdes exter-
nas e crescentemente mais capaz de
agdo volitiva bascada nos interesses
e intengdes pessoais. Num certo sen-
tido, a crianga se torna cada vez
mais “humana” e a aquisi¢iio da lin-
guagem aumenta muito esse pro-
cesso de humanizagio. Evidente-
mente, como afirma Michael Pola-

nyi, “quando alcangamos um  sis-
tema dc sinais deliberadamente es-
colhidos constituindo uma lingua-
gem, devemos admitir que esses si-
nais possucm um significado indi-
cativo que nio ¢ inerente a um con-
texto fixo de coisas ou atos.” 12 Pela
aquisigio da linguagem, o comporta-
mento infanti]l tornase cada vez
mais pessoal e projetivo; mais ativo
do que reativo; mais emitido do
que extraido — em uma palavra:
cada vez mais auiénomo. A medida
que a identidade pessoal se torna
melhor estabelecida, o estimulo ori-
ginal conurolado, nivel em que se
realiza a  percepgio da  crianga
muito pequena, se torna cada vez
menos importante. Em  seu lugar
uma nova motivagio baseada na
identidade, emergente de um con-
junto cocrente de valores, fins ¢ in-
teresses, se torna dominante. A
crianga comega a experimentar o
mundo através do modo humano
caracteristico do envolvimento pes-
soal apaixonado.

Os fins educacionais a Iongo
prazo do pensamento existencial
sio significativamentc  diferentes
dos fins da pedagogia experi-

mentalista. Onde os experimentalis-
tas se preocupam principalmente
com a solugdo de problemas (como o
individuo reage e responde @ reali-
dade), os existencialistas se preocu-
pam primariamente com a pereep-
¢io de problemas (como o indivi-
duo vé o mundo, ¢ a ele proprio) .

Em resumo, onde os experimentalis-
tas encaram a pessoa como bem su-
cedida (e, portanto, feliz), se ela ¢
eficiente no que faz, os existencia-
listas (na pressuposi¢io de que o
que uma pessoa faz é primariamen-
te fun¢io do que a pessoa ¢) se pre-
ocupam primeiramente com a ques-

12 POLANYI, Michael. Personal hnow-
ledge. Chicago, Univ. of Chicago press,
1958. p. 91.
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tito ontoldgica de saber como o indi-
viduo percebe a si mesmo ¢ o
mundo. Na verdade, sc a percepcio
de uma pessoa sobre si mesma ¢
sobre o mundo ¢ falsa, o que cla
faz — ainda que aparentemente com
sucesso — sO pode ser sintomatico,
num nivel muito mais profundo,
da ansiedade existencial reprimida
que ¢ o subproduto inevitavel de
uma  autodecepgio  cronica. Uma
pessoa que se engana a si propria
nio pode ser realmente feliz, inde-
pendentemente do modo pelo qual
cla se represente a si propria ou aos
outros, porque ela nio tem sensacio
real de ser. O que ela sabe nio ¢ o
que ela €. Scus sentimentos nunca
estio verdadeiramente em harmonia
com os fatos de sua propria existén-
cia. Fechada num mundo substitu-
tivo de auto-cvasoes defensivas e do-
minadas pela ansicdade, ela esta
existencialmente “morta’” para sua
propria existéncia.  independente-
mente do modo pelo qual ela repri-
me a consciéncia implicita da sua
propria condigio, 13

1) O individuo auténtico reconhe-
ce que ele ¢ um ego entre outros
cgos e que scu individualismo psi-
quico, que o investe de uma capa-
cidade para auto-realizagio cmer-
gente, cstd radicalmente dependen-

13 Uma vez que o cxistencialismo afirma
que a finahdade ultima da educacio ¢
alterar a subjetividade da crianga — sua
experiéncia de si mesma — ele também
cstabclece que a avaliagio do rendi-
mento do  estudante  deve incluir a
apreciacdo do cariter total da aprendi-
zagem. Os critérios ¢ o conteudo inte-
lecutal — quantidade de informagio ¢
habilidade de raciocinar — sio impor-
tantes, porcm ndo mais importante do
que as atitudes adequadas  (existen-
ciais), do quc o ativismo politico ou a
atitude moral voltada para a husca do
bem maior da humanidade. Qualquer
avaliacio adequada do rendimento es-
colar deve levar em conta tanto as ha-
bilidades quanto as inclinagdes: em ver-
dade, a pessoa tota] dentro de sua si-
tuagio de vida global.

te da comunidade, Um homem ¢
antes de tudo um individuo: uma li-
berdade-dentro-do-mundo  separada
¢ autodeterminante. Mas cle tam-
hém se torna uma pessoa, capaz de
experimentar a solidariedade natu-
ral de relagdes com os outros. Na
verdade, essas relagdes se tornam
cada vez mais importantes porque
os “objetos nilo estio vivos; a sub-
jugagito de sua resisténcia nio pode
satisfazer ou ‘testar’ o poder do ego.
A autoconsciéncia s6 pode  atingir
sua  satisflagio em outra autocons
ciénecia.”" 11

Porque o homem ¢ um animal so-
cial que requer outros como con-
dicio para sua propria sobrevivén.
cia e autodesenvolvimento; a afir-
magio do ego requer, do mesmo
modo, a afirmacio dos outros. Na
verdade, como afirma Barrett, o in-
dividuo ¢ a “"mera  intersecgdo de
todas as prescrigdes do comporta-
mento publico e externo da existén-
cia cotidiana.” 13

As relagdes do cu com o outro sio
entio fundamentais na educagio
existencial  porque, como afirma
Juber: 16

“A finalidade da relagio é o pro-
prio ser da relagiio, isto ¢, contato
com o Tu Aquele que toma sua
posi¢io cem uma relagio participa
de uma realidade, isto é, de um ser
quc nem pertence apenas a cle nem
estii puramente fora dele.

Toda realidade ¢ uma atividade da
qual eu participo sem dela poder
apropriar-me. Onde nio hd parti-
cipacio nio hi realidade. Onde hd

1

MARCUSE, Herbert. Eros and civili-
zation; a  philosophical inquiry into
Freud. New York, Randomm Housc.
1962. p. 101.

15 BARRETT, op. cit.,, nota 10, p. 56.

16 BUBER, Martin. I and thou. 2. cd.
Translated by Ronald G. Smith. New
York, C. Scribner’s Sons, 1958. p. 63.



auto-apropriacio nio hd realidade.
Quanto mais dircto o contato com o
T, mais completa ¢ a participagio.

O Eu ¢ real em virtude de sua par-
ticipagiio na realidade. Quanto mais
completa a participaciio, mais real
o Eu se torna.”

Esse sentido de inaliendivel relacio
com os outros ¢ fundamental na
cducagio porque, como indica Mi-
chael Polanyi, o processo educacio-
nal se baseia na confianca pessoal
gue se tem 1nos outros,

“0O ceducando deve acreditar, antes
mesmo de saber [que deve ter]
contiangi nos oulros; ¢ isto signi-
tica aceitacio da autoridade ... um
extravasar apaixonado do préprio
ser, do cu, em formas nio experi-
mentadas de existéncia. A transmis-
sdo continua de sisternas articulados,
que empresta uma qualidade publi-
ca ¢ duradoura a nossas gratificagdes
intelectuais, depende completamen-
te desses atos de submissio... Em
proporgio irresistivel nossas crencas
[actuais continuam... a ser obtidas
de segunda mio, através da con-
fianga nos outros e, na grande maio-
ria dos casos, depositamos confianga
na autoridade de relativamente
poucas pessoas, Cujos CONceitos sio
amplamente reconhecidos.” 17

A preocupagiio com os outros ¢ um
desenvolvimento légico do auto-in-
teresse claramente formulado, por-
que a autonomia pessoal requer um
conjunto complexo de condigdes so-
ciais de apoio, inclusive umm pro-
cesso democritico em pleno funcio-
namento que dé a mdxima garantia
as  liberdades civis. A autonomia
real exclui entdo o abuso da liberda-
de, ¢ para ser verdadeiramente au-
téntico:

“. .. todo aluno deve estar conven-
cido de que a disciplina ¢ o melhor

17 POLANYI, op. cit, nota 12, p. 208.

meio de atingir os fins de uma co-
munidade. [Na verdade] ... uma
logica de ... disciplina confirma
que a disciplina coloca cada perso-
nalidade individual numa posigio
de maior seguranca e liberdade. As
criangas compreendem facilmente o
paradoxo aparente de que a disci-
plina significa liberdade ..." 18

5) O pensador existencial vé o
ativismo politico como o tipo especi-
fico de fazer, que ¢ bdsico tanto
para o conhecer real como para o
ser real. Para ele é axiomdtico que
o homem vive fora de si mesmo
através de seu envolvimento ativo
no mundo. O estudante auténtico
reconhece que o cometimento poli-
tico em prol de um mundo liberto
¢ tanto um mecio educacional quan-
to um fim existencial.

Se o maior bem para um individuo
reside no cultivo otimo de suas
“possibilidades” como liberdade
absoluta — isto é, no cxercicio de
um modo “auténtico” de existén-
cia — é claro que a obrigagiio pri-
meira da sociedade como um todo
serd nio menos do que a criagio
destas condig¢des que, em ultima
instincia, concorrerdo para uma re-
lagdo total e sinérgica entre os inte-
resses proprios e esclarecidos do in-
dividuo e os interesses do grupo.

O homem auténtico ¢, basicamente,
um proponente da autenticidade
como um {deal social tanto quanto
como um fim individual. A pessoa
auténtica requer a autenticidade
dos outros como uma base para sua
prépria auto-realizagio. Se a edu-
cagdo existencial comega com preo-
cupagdes de ordem ontoldgica, ela

18 MAKARENKO, Anton S. The road to
life. In: NATIONAL SOCIETY FOR
THE STUDY OF EDUCATION. The
fifty-fourth yearbook Part I.; HENRY,
Nelson B., cd. Modern philosophy and
education. Chicago, Univ. of Chicago
press, 1955. p. 209.
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termina  com “a verdade concreta,
querida, criada, mantida ¢ con-
quistada através da luta social feita
pelos homens que trabalham para a
libertagio dos homens.” 1?

Uma das razdes que torna muito di.
ficil discutir a educagio existencial
¢ a auséncia virtual de quaisquer
cscolas ou programas reais que sc-
jam  explicitamente  Dbascados nas
teorias de fildsofos reconhecidamen-
te existenciais. Para todos os [ins
priticos, a melhor abordagem serd,
talvez, indicar apenas alguns pro-
gramas que exemplificam, com
certa significagio, um ou mais dos
temas centrais do existencialismo.
Talvez os dois melhores (ainda que
notadimente controvertidos) exems-
plos scjam alguns dos kibbutzim
israclitas  (comunidades coletivas),
principalmente os ¢ue existiram du-
rante os primeiros tempos de fun-
dagio do Estado de Isracl, com sua
dedicagio fervorosa a um intelec-
tualismo rigoroso ¢ seu cometimen-
Lo ideologico na construgio de uma
nova sociedade, com base no socia-
lismo democritico? ¢ as chamadas
“universidades revolucionarias” dos
comunistas chineses que existiram
durante as campanhas de “reforma
do pensamento” da ultima década
de 50 — com sua ¢nfase na
auto-anilise orientada para o valor
e a reconstrucio da identidade pes-
soal, em termos de engajamento re-
volucionirio nos ideais marxistas. 21

19 SARTRE. Being and nothingness, cit.
nota G, p. 238.

20 BETTLELHEIM, Bruno. The children
of the dream. Communal childrearing
and american cducation. New York,
Avon Books, 1970; SPIRO, Mclford E.

Children of the kibbut:. New VYork,
Schocken  Books, 1968. — Aibbutz;
venture  and  utopia.  New  York,

Schocken Books, 1968.

21 LIFTON, Robert Jay, Thought reform
and the psychology of totalism: a study
of “brain washing” in China. New
York, W, W, Norton, 1963.

Poder-sc-ia  estender o conceito de
cducagiio existencial de modo a
abranger alguns novos programas
cducacionais radicais, como 0s asso-
ciados com Synanon,?2 com sua
abordagem reconstrucionista social
aplicada a aprendizagem ¢ centra-
lizada na identidade, ou mesmo
para incluir o tipo de visdo utépica
de um programa de educagio para a
auto-atualizagiio, totalmente indivi-
dualizado, representado pela des-
criciio da futuristica Escola John F.
Kennedy no livro de George Leo-
nard Education and  Ecstasy. *? O
melhor exemplo de educagio exis-
tencial, entretanto, talvez seja o da
efémera experiéncia educacional de
Summerlane, criada por Paul Good-
man ¢ outros, Nos anos sessenta ¢
que prescrevia um tipo de escola
livie “flutuante™, na qual as crian-
¢as cram transportadas  de  onibus
de um tipo de ambiente social
(como, por exemplo, um campo de
trabalhadores migrantes, um acam-
pamento  de  colhedores, ou uma
drea habitada por mineiros pobres)
para outro, como um modo de de-
senvolver sua consciéncia social e
aumentar sua  consciéncia revolu-
cioniiria,

Propostas existenciais para
a Educagao

De modo geral, as propostas exis-
tenciais para a  cducagiio  formal
assumem  duas  modalidades: (1)
aquela que se poderia chamar de
abordagem wldpica (ou do tipo
s¢ ..., enldo), preocupada prima-
riamente em saber como scria a
educacio numa sociedade existen-
cial realmente auténtica; e (2) uma
abordagem prdatica (ou do tipo en-

22 YABLONSKY. lewis. Synanon: the
tunnel back. Baltimore, Penguin books,
1967.

23 LEONARD, Gceorge B. Education and
ecstasy. New  York, Delacorte press,
1968.



tretanto, daqui a ...), preocupada
principalmente com a formulagio
de estratégias para oferecer expe-
riéncias educacionais que garantam
autenticidade dentro dos sistemas
nio-existenciais do presente. Uma
vez que muitos dos pensadores exis-
tenciais parccem assumir o ponto de
vista de que a inautenticidade ¢, em
grande parte, uma patologia da
aprendizagem inadequada cm con-
di¢des  sociais  desumanizadoras, ¢
hem possivel supor que eles se in-
clinariam  (pelo menos cin condi-
cOcs ulopicas) para um tipo de es-
colarizaciio relativamente ndo-dire-
tiva, de “escola livre”, semelhante
ao Summeerhill de A. S. Neill. 2! Isso
pode ser verdade, mas a maioria dos
pensadores existenciais tende a se
preocupar muito menos com o fu-
turo indefinido do que com a cor-
re¢io das iniqiiidades sociais presen-
tes. Consceqiientemente, o tipo de
prittica educacional que eles reco-
mendam, em geral, tende mais a ser
dirigido {t corre¢llo dos abusos que
ocorrem dentro do sistema exisiente
do que a fabricagio de um sistema
educacional idilico para o amanhi
distante. Dito de modo diferente, o
existencialista assume a posicio de
que as reformas educacionais dentro
dos sistemas sociais de tipo manipu-
lativo atualmente existentes devem,
necessariamente, assumir a forma
de uma contramanipulacio em fa-
vor da causa da libertag¢io humana.
Ji que o conceito de liberdade pes-
soal importa necessariamente posi-
¢io ideoldgica, quando situado
no contexto da sociedade autoritd-
ria usual, cle constitui, na verdade,
um ideal revoluciondrio nas con-
di¢bes atuais e, desse modo, funcio-
na como orientagio politica geral ¢
como ahordagem especifica i edu-
cagio.

2+ NEILL, A. S. Summerhill; a radical
approach to child rearing. New York,
Hart, 1964,

6) Encarada de maneira adequa-
da, a cscola deveria se preocupar
com a ‘“educa¢iio moral”, isto ¢,
com o desenvolvimento nio s6 da
capacidade de, mas também da in-
clinacio para opgio moral — ¢ niio
se prcocupar com ‘‘treinamento
moral”, ou seja, o condicionamento
de um comportamento “aceitdvel”.
Para o pensador existencial, o ver-
dadeiro pecado mortal ¢ nio esco-
lher. E muito mais importante que
a crianga seja ensinada a ser “moral”
— tornar-sc capaz de opg¢io moral e
dai tornar-se plenamente “humana”
— do que ser ensinada a estar
“certa” no sentido de se conformar
cont os ditames estabelecidos da
sociedade.

Esta posicio se baseia em duas pre-
sungoes subjacentes sobre a natureza
da opgdo moral:

a) um “ato moral” ¢ necessaria-
mente um ato autdbnomo;

b) um ato auténomo (auténtico)
pode ser bom ou mau, mas de qual-
quer modo ¢ prelerivel a um “ndo
ato” inauténtico — o qual nio pode
ser nem bom nem mau, jd que real-
mente ele ndo é jamais “‘escolhido”,
mas apenas “desempenhado” de ma-
neira mais ou menos nrefletida.

Num sentido geral, entdo, o pensa-
mento existencial se interessa mais
pelo desenvolvimento da capacida-
de para a opgio moral do que com
a naturcza moral — isto é, o bem e
o mal — da escolha feita. Para o
existencialista, pode haver morali-
dade sem bem, mas nio pode haver
bem sem moralidade. O professor
adepto da posigio existencial &,
nesse sentido, muito parecido com o
terapeuta existencial, conforme des-
crito por Viktor Frankl, 3% que:
“...procura fazer o paciente tor-
nar-sc plenamente consciente de sua

25 FRANKL. op. cit,, nota 1, p. 173-4.
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propria responsabilidade; [deixan-
do] assim, para cle a opgio de para
que, a que ou a quem, cle se conl-
sidera como responsdvel... nunca
permitindo  ao  paciente  cntre-
gar ao doutor a responsabilidade
de julgar.”

O pensador existencial defende o
ponto de vista de que os educado-
res nio deveriam procurar anteci-
par todos os tipos de problemas
morais de modo a tentar preformu-
lar decisdes para todo tipo conce-
bivel de conflito moral, mas, ao
contririo, deveriam procurar esti-
mular o tipo de individuo que ¢
capaz de improvisar solugdes Itci-
das para qualquer problema moral
que possa ocorrer. O pensador exis-
tencial niio deveria dizer, por exem-
plo, que mentir ndv ¢ um problema
moral. Entretanto, ele deveria tomar
a posi¢io de que s¢ mentir ¢ ou nio
um problema moral para determi-
nada pessoa depende de trés con-
digdes Dbdsicas: 1) se essa pessoa ¢
capaz de fazer uma opg¢io moral
real, isto ¢, tomar uma decisio de
modo racional-auténomo; 2) sc a
verdade ¢ um valor que ¢é exigido lo-
gicamente pela finalidade do com-
portamento auténomo enquanto tal
(isto ¢, se ¢ uma condiglio requeri-
da, antes do individuo se tornar
capaz de opgio autdonoma); =4 e $) se
a verdade ¢ algo logicamente impli-

26 Os pensadores cxistenciais concorda-
riam em que “um unico principio mo-
ral elaborado com esforco a partir de
discussbes ¢ aplicado a situacdes reais
vale mais que toneladas de valores
solenemente declarados porém nunca
testados (SMITH, T. V. & LINDE-
MAN, E. C. The democratic way of
life. New York, New American Library,
1951. p. 134) . £ preferivel que algumas
idéias realmente significativas, alguns
principios verdadciramente geradores
sejam desenvolvidos e reforqados atra-
vés da pritica direta em um determi-
nado periodo de tempo, do que ques-
tées  rcalmente  importantes  fiquem
obscurecidas por uma multiplicidade de
regras triviais ¢ legalistas,

cito em julgamentos de valor que o
individuo tenha incorporado e que
podem por isto ser usados como cri-
tério para determinar o status
moral de uma mentira particular.
Em todo caso, para o pensador exis-
tencial, a questio moral bdsica se
ria, nlo se o individuo deveria ou
nio ecntiy, mas se a pessoa quer e
¢ capaz de decidir sc ela deveria
mentir ou nio — isto ¢, se a pessoa
¢ capaz de fazer uma opg¢io moral
relativa 4 conveniéncia mesma de
mentir.

Qualquer compromisso real com a
livre escolha, como um [im educa-
cional, acarreta necessariamente um
certo tipo de autodisciplina  por
parte dos estudantes. Se a escola
conscgue fazer da autodeterminagio
racional um valor dominante, dal
resultam duas importantes conse-
quéncias:  a) a maioria dos objeti-
vos morais tipicamente tradicionais
da escola, como honestidade e res-
ponsabilidade, tenderio a emergir
espontancamente como  condigdes
necessirias & plena realizagiio de um
comportamento racional-autébnomo
dentro da escola como um  todo;
b) desaparece, em grande parte, a
necessidade dos tipos usuais de dis-
ciplina formal, imposta pelos pro-
{essores.

Dentro de limites muito amplos,
mesmo as escolhas erradas deveriam
ser permitidas numa escola existen-
cial, porque a verdadeira liberdade
s6 pode existir onde a crianga tem
direito de estar errada. Negar a
possibilidade de erro ¢ negar a rea-
lidade da escolha. Desde que a mo-
ralidade (livre escolha) ¢ sempre
um valor mais alto do que o bem
ou o mal da escolha feita (isto é, 0
status moral da escolha, com relagio
a seus efeitos sobre ou oulros), 0
pensador existencial estd disposto a
concordar com o mais amplo exerci-
cio do processo de decisio do estu-
dante que sc concilie com o fim



geral da liberdade para todos. Em
principio, entdo, a cscola existen-
cial ofercceria uma ampla escala de
experiéncias ¢ abordagens cducacio-
nais diferentes, deixando as escolhas
¢ opgdes para os proprios estudan-
tes. As unicas escolhas que nio se-
riam permitidas — seja para os estu-
dantes, seja para os professores —
seriam aquelas que pudessem con-
correr para cercear o desenvolvimen-
(o de opgoes livres pelos outros.

Um fato que poucos cducadores
encararam realisticamente ¢ que
muita aprendizagem  significativa
nio pode, simplesmente, ser adqui-
rida durante o periodo de escola-
rizaglio, porque nio tem qualquer
relagio com as necessidades e pro-
blemas dos alunos. A cada ano as
escolas arranjam maneiras de  dis-
torcer, tornar obscura e sacrificar a
compreensiio de religido, filosofia ¢
litevatura, empurrando nogdes a
criancas que nio tém a menor idéia
do que clas significam realmente e
que, por isso mesmo, sO tém como
meios de defesa contra a confusio
uma total indiferenga ou uma des-
virtuagiio ingénua. Por exemplo,
simplesmente nio ¢ verdade, como
a maioria dos estudantes secundad-

rios poderia atestar, que Moby
Dick, abstraindo-se do seu sentido
real, seja realmente uma excelente
histéria de mar, ou que Hamlet seja
um mistério apaixonante. O triste
fato ¢ que Moby Dick ¢ uma histo-
ria de mar bastante monétona, a
menos que seja compreendida pre-
cisamente como o drama intelectual,
moral e psicoldgico que pretende
ser, ¢ que Hamlet, aos othos do ado-
lescente, nido chega realmente aos
pés dos livros comuns de mistério,
Alguns tipos de op¢io moral nio
podem ser forgados. A crianga pe-
quena ¢ incapaz de assumir qual-
quer tipo realmente significativo de
compromisso religioso pela simples
razio de que ela é incapaz de com-
preender verdadeiramente as virias
opgdes envolvidas, a ndo ser em ni-
vel superficial. Tal educagdo prema-
tura ¢ inconsistente porque tende
para a verbalizagdo vazia., Entretan-
to, talvez ainda mais relevante,
como observou certa vez Alexander
Pope, seja o perigo de que com tal
aprendizagem as criangas, que “‘en-
tendem” de tudo cedo demais, se
tornam, f{reqlientemente, incapazes
de aprender qualquer coisa: elas de-
senvolvem uma rigidez que emana
de uma supersimplifica¢io inata.
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186 IVAN ILLICH *

COMO EDUCAR
SEM ESCOLA? **

Em artigo anterior ! falamos da-
quilo que se tornou tema de queixa
habituai a propdsito da escola, e
que encontramos, por excmplo, no
recente relatério da Comissiio Car-
negie: na escola, os estudantes ma-
triculados se submetemn a professo-
res diplomados a fim de olter scus
diplomas; uns e outros se sentem
frustrados ¢ acusam a falta de re-
cursos: dinheiro, tempo ou insta-
lacdes.

Tal critica leva muita gente a se
perguntar se ¢ possivel conceber um
processo diferente de educacdo. Pa-
radoxalmente, estas mesmas pessoas,
quando interrogadas sobre a manei-
ra como formaram seus conheci-
mentos ¢ interesses, admitem com
presteza que, na maioria das vezes,
aprenderam fora da escola. Conhe-
cimento dos fatos, sua compreensio
da vida e do trabalho lhes vieram
da amizade ou do amor, de um pro-
grama de televisio ou de uma leitu-

¢ Dirctor do Centro Intercultural de
Documentagio (CIDOC), com sede cm
Cucrnavaca, México.

1 “Schooling, the ritual of progress’,
New York Review of Books, 3 dez. de
1970. — Ver também: “Pour un finir
avec la religion de 1'école, Esprit, dez.
1970, ¢ o livro hd pouco langado pecla
Editions du Secuil: Libérer l'avenir.

ra, do exemplo de scus semelhan-
tes ou do acaso de um encontro de
rua. Em outros casos, aprenderam
o que sabem gracas a iniciagdo que
lhes permitiu a admissio em uma
turma em um hospital, na redagio
de um jornal, em wma oficina de
bombeiro ou em uma empresa
de seguros. A alternativa para a es-
cola nio ¢ utilizar os recursos pi-
blicos em alguma institui¢gio nova,
capaz de “fazer as pessoas apren-
der”, mas, sim, em criar um novo
cstilo de relagdes educativas entre
o homem e seu ambiente, Para isso
scria necessario modificar simulta-
necamente as atitudes diante do
crescimento, os instrumentos neces-
sarios a educagio, i qualidade e &
estrutura da vida quotidiana.

Essas atitudes jd estio se modifican-
do. O orgulho de pertencer a uma
escola ja desapareceu. Aumenta a
resisténcia do consumidor da indus-
tria do conhecimento. Muitos pro-
fessores, alunos, contribuintes, em-
pregadores, economistas e policiais
prefeririam nio mais depender das
escolas. Em sua frustragio, aquilo

®¢ Traduzido da revista Esprit, jun.
1972, por Carmen Vargas de Andrade.
O original, em inglés, foi publicade
pela New York Review of Books,
7 jan. 1971.



que os impede de fundar novas ins-
titui¢des ¢ somente a falta de ima-
ginagio e, mais freqiientemente, a
auséncia de uma linguagem adequa-
da ¢ de um interesse pessoal claro.
Niio podem imaginar uma sociedade
“desescolarizada™ nem institui¢Ses
cducativas numa sociedade sem es-
colas.

I nossa intengiio mostrar aqui que
¢ possivel o inverso da escola; que
podemos imaginar uma educagio
ativamente desejada, em vez de uti-
lizar professores para atrair ou para
for¢ar o aluno a cncontrar tempo e
vontade de estudar; que podemos
propor ao estudante novos vinculos
com o mundo em vez de continuar
a ceva-lo com programas ministra-
dos pelo professor. Examinaremos
algumas das caracteristicas gerais
que diferenciam a instrugio escolar
da educagio, e esbogaremos quatro
categorias principais de instituigoes
educativas capazes de interessar nio
sormente a muitas pessoas, mas tam-
bém a numerosos grupos de inte-
resse.

A quem pode servir estas pontes
langadas sobre o desconhecido?

Estamos habituados a considerar as
escolas como uma varidvel depen-
dente da estrutura politica ¢ eco-
nomica. Temos a impressio de que
mudando a lideranga politica, pro-
movendo os interesses de uma ou
de outra classe, passando da pro-
priedade privada a propriedade co-
letiva dos meios de produgio, modi-
ficaremos a0 mesmo tempo o sistema
escolar. No entanto, as institui¢des
que iremos propor sio destinadas a
uma sociedade que ainda nio exis-
te, embora a frustragiio atual, pro-
vocada pela escola, seja em si mes-
ma uma forga potencial que pode
provocar uma modifica¢io das es-
truturas sociais.

Nossa tentativa sofreu uma objegio
compreensivel: porque concentrar
cnergias na construgio de pontes
para o desconhecido, ao invés de
utilizd-la para transformar, nio as
escolas, mas o sistema politico e eco-
ndémico. Esta objecio, no entanto,
subestima a natureza repressiva, no
plano politico ¢ econdmico, do sis-
tema escolar, bem como o potencial
politico inerente a um novo estilo
de educagdo. Na realidade, a escola
nio mais depende da ideologia pre-
gada pclo governo ou da organiza-
¢do de scu mercado. Até os chineses
se consideraram obrigados a adotar
a estrutura escolar, a fim de se tor-
narem uma poténcia mundial e uma
nagdo. Em toda parte, o controle da
sociedade est4 reservado dqueles que
passaram pelo menos quatro perio-
dos de quatro anos em uma sala de
aula (cada periodo abrangendo de
500 a 1000 horas) .

A escola ¢ o elemento principal do
sistema de produgio para o consu-
mo, que se torna cada vez mais
complexo, especializado e burocra-
tizado. A instrugio escolar é neces-
sdria para a criagio de habitos e ex-
pectativas da sociedade de consumo.
A escola leva, inevitavelmente, A de-
pendéncia institucional e i estrati-
ficagdo social, a despeito de todos os
esforcos que um professor possa
fazer para ensinar o contrdrio. E
uma ilusio pensar que as escolas
ndo sio mais que uma varidvel de-
pendente e esta ilusio garante imu-
nidade a essas institui¢des reprodu-
toras de uma sociedade de consumc,

Mesmo a criagiio limitada de novos
organismos de educagio, que seriam
o inverso das escolas, serd pois um
ataque ao ponto mais sensivel de um
fenomeno generalizado, sob a égide
do Estado, em todos os paises. Um
programa politico que ndo reco-
nhega explicitamente a necessidade
de desescolarizagio, nio ¢ revolu-
ciondrio; serd uma demagogia que
nio levard a qualquer resultado.
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Todos os programas politicos da d¢-
cada de 70 deveriam ser julgados
segundo este  critério:  pretendem
cfetivamente desescolarizar? Que di-
retrizes  propdem para garantir  a
qualidade da educaciio na sociedade
do futuro?

A luta contra a dominagio pelo
mercado mundial, a politica dc
grandes poténcias ultrapassa talvez
as possibilidades das comunidades
ou dos paises pobres — mas essa [ra-
queza ¢ uma razio a1 mais para s¢
insistiv sobre a importincia de li-
bertar cada sociedade, através de
uma inversio de sua estrutura edu-
cativa, ¢ essa modificagio nio ultra-
passa as possibilidades de qualquer
sociedade.

As caracteristicas gerais das
novas instituigoes

Um bem sistema educativo deveria
objetivar trés finalidades:  permi-
lir 0 acesso aos recursos disponiveis,
em qualquer ¢poca de sua vida, a
todos aqueles que desejem apren-
der; dar a todos aqueles que dese-
jam partilhar o que sabem a possi-
bilidade de encontrar os que de-
sejam aprender; conceder a todos
aqueles que desejam submeter um
problema ao publico, os meios de
fazé-lo.

Tal sistema exigiria a aplicacio das
garantias constitucionais a educa-
¢io. Aqueles que descjam aprender
niio seriam forcados i submeter-se a
um ciclo obrigatdrio; niio estariam
sujecitos a discriminagio por nio
possuirem um certificado ou um di-
ploma. O piblico niio mais seria
obrigado a financiar — através de
impostos regressivos — uma enorme
quantidade de ecducadores ¢ insta-
lagdes que, na verdade, reduzem as
oportunidades de educagio aos ser-
vigos que os profissionais queiram

levar ao mercado. A tecnologia mo-
derna deveria ser utilizada para tor-
nar recalmente universais e, por-
tanto, realmente educativas, as liber-
dades de expressdo, de reunido e de
imprensa.

As escolas siio concebidas com base
no principio de que tudo na vida ¢
secreto, de que a qualidade da vida
depende  do  conhecimento  desse
segredo, de que somente ¢ possivel
descobri-lo dentro de uma certa
ordeni, de que somente os professo-
res sio capazes de revela-lo. Um in-
dividuo escolarizado concebe o
mundo como uma pirimide de pa-
cotes acessiveis somente aqueles que
saibam  manejar devidamente os
cordé¢is. Novas instituicdes educati-
vas fariam desabar essa pirdmide.
Tais institui¢des serviriam para fa-
cilitar o acesso do estudante a de-
terminados Jugares, abririam  jane-
las para os centros de controle ou
de decisio onde cles niio pudessem
entrar pela porta. O acesso a tais
lugares, ademais, dispensaria certi-
ficados ou pedigree, ¢ 1 eles pode-
riam encontrar seus iguais e os mais
experientes, quc atualmente se
acham fora de seu alcance.

Acreditamos que quatro — talvez
apenas trés — “canais”  diferentes,

ou meios de intercimbios educati-
vos, poderiam conter todos os recur-
s0s necessiarios a uma educagiio ver-
dadeira. A ecrianga cresce num
mundo de coisas, rodeada de
pessoas que servem de modelos s
téenicas e aos valores. Vive cerca-
da de companheiros que a levam a
discutir, a participar de concorrén-
cia, a cooperar e a compreender;
c. se tem sorte, a reccber a critica
de uma pessoa mais expericnte que
sc interessa de fato por ela. Os obje-
tos, os modelos, os companheiros e
os mais velhos sdo quatro tipos de
recursos, cada um deles exigindo
um tipo diferente de adaptacio, se



queremos assegurar o mdximo pro-
vejto para todos.

Utilizaremos a palavra “rede” para
designar os meios especificos a fim
de permitir o acesso a cada um cos
recursos.  Infelizmente, cmprega-se
com freqiiéneia esta palavra para
designar os canais reservados ao ma-
terial selecionado por outros para
o doutrinamento, a instruciio ou a
desclassificagiio. Mas podese tam-
bém utiliza-la para o telefone ou o
corrcio, que servem em primeiro lu-
gar aqueles que querem transmitir
mensagens. Necessitamos de novas
redes, facilmente acessiveis ao pu-
blico ¢ concebidas para oferecer
iguais oportunidades de acesso i
cducaciio e ao ensino.

Damos  um  exemplo. A mesma
teenologia ¢ utilizada para a tele-
visio ¢ os gravadores, Todos os pai-
ses da Amcrica Latina possuem (te-
levisio. Na Bolivia, o governo fi-
nanciou uma estacio de TV, cons-
truida hd seis anos, ¢ s6 hi 7.000
aparelhos  receptores de  televisio
para quatro milhdes de cidadios. O
dinheiro at¢ agora investido em
instalagoes de TV, na América La-
tina, teria permitido dar um grava-
dor & um adulto em cada cinco, e
teria sido suficiente para montar
uma cole¢io quase ilimitada de fi-
tas gravadas, com antenas dirigidas,
para os povoados os mais afastados,
¢ ainda para adquirir grande na-
mero de [itas virgens.

Evidentemente, essa rede de grava-
dores seria radicalmente diferente
da atual rede de televisio. Permiti-
ria uma expressio livre: os alfabeti-
zados e os analfabetos poderiam
gravar, conservar, divulgar e repetir
cada espécie de opinifo. Ao contri-
rio, os investimentos em redes
de TV gurantem a burocratas,
politicos ou educadores o poder de
inundar o continente de programas
produzidos pela instituigio que eles

proprios — ou seus superiores —
julgam bons para o povo. Pode-se
utilizar a tecnologia tanto para de-
senvolver a independéncia ¢ a edu-
cagdo, como para desenvolver a bu-
rocracia e a cndoulrinag’to.

As quatro redes

O planejamento de novas insti-
tuicoes educativas niio deveria de-
pender da iniciativa administrativa
de um diretor ou de um presidente,
ou dos objetivos educacionais de de-
terminada classe. A primeira pet-
gunta nio deveria ser: ‘o que
devem aprender?”, mas ‘“com que
tipo de coisas ou pessoas os alunos
desejam entrar em contato para

~ry

aprender?”.

Quem quer aprender sabe gue tem
necessidade, ao mesmo tempo, de
informacées e de criticas de alguém
competente. A informagiio pode ser
prestada por objetos ou por pessoas.
Num bom sistema educativo, o alu-
no poderia ter livre acesso aos obje-
L0s, a0 passo que O cncontro com
pessoas que possuam informagbes
somente se realizaria por acordo
com elas. A critica pode partir,
igualmente, de duas divegdes: dos
iguais ou dos mais experientes, isto
¢, dos colegas de estudo cujos inte-
resses sejam iguais aos nossos ou
daqueles que nos permitem usufruir
dos beneficios de sua maior expe-
riéncia. Os parceiros podem ser co-
legas com quem discutiv um pro-
blema, companheiros de leitura ou
de passeios, companheiros de equipe
num jogo. Os mais velhos podem en-
sinar uma técnica ou um método,
indicar pessoas a quem consultar,
ajudar a colocar, entre parceiros, o0s
verdadeiros problemas e destacar as
deficiéncias nas respostas.

Os recursos educativos sio geral-
mente rotulados de acordo com as
finalidades desejadas pelos educa-
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dores. Propomos fazer o contrario e
definir quatro métodos que permi-
tirdio ao ecstudante ter acesso a
qualquer recurso educativo a fim de
precisar e realizar seus préprios obje-
livos.

1) Servigos de referéncia sobre
objetos educativos, que facilitem o
acesso ds €oisas € a0s Processos ulti-
lizados pelo ensino formal. Alguns
desses objetos podem estar reuni-
dos em bibliotecas, agéncias de em-
prego, laboratérios ou exposigdes,
bem como em museus ou teatros,
outros, de uso quotidiano, podem
ser colocados &t disposi¢iio  dos
aprendizes, dos estudantes ¢ da-
queles que descjam ali empregar
seu lazer, nas fibricas, nos aeropor-
los, nas granjas.

2) Instituigdes que organizem o
registro da disponibilidade de pes-
soas competlentes que cnumerariam
suas qualificacdes e as condicdes se-
gundo as quais estariam dispostas a
ajudar outras.

3) Organismos que facilitem o en-
contro entre parceiros, uma rede de
comunicagdes que ofereca a  essas
pessoas a possibilidade de descrever
o tipo de conhecimentos que dese-
jam obter, na esperan¢a de encon-
trar um companheiro de pesquisa.

4) Servigos de referéncia sobre
educadores em geral, arrolados num
catdlogo, com seus enderegos ¢ suas
qualidacdes profissionais, para-pro-
{issionais ou independentes, assim
como as condigbes necessarias para
recorrer a seus servigos. Veremos
que tais educadores poderiam ser es-
colhidos por voto ou por consulta
feita a seus antigos alunos.

0 acesso aos objetos educativos

Os objetos constituem o recurso
fundamental do ensino. A qualida-
de do ambiente e a relagio de uma

pessoa com cle determina, por outro
lado, o que o ambiente ¢ capaz de
ensinar, O ensino formal requer,
por um lado, acesso especial aos
objetos comuns e, por outro, um
acesso fdcil e seguro aos objetos cria-
dos com [im educativo. No primeiro
caso, trata-se, por exemplo, de ter
direito a por em movimento ou a
desmontar um motor numa gara-
gem. No segundo caso, seria necessa-
rio utilizar um medidor, um compu-
tador, um livro, um jardim botini-
co ou uma maquina retirada da pro-
dugio ¢ colocada & disposi¢io dos
estudantes.

Atualmente, ¢ grande a desigual-
dade entre os filhos de ricos e os
de pobres, quanto ao acesso as
coisas e a4 maneira de aprendé-las.
L por isso que os orgios educativos
se dedicam a equiparar as oportu-
nidades, tentando  proporcionar
mais aparelhamento educativo aos
pobres. Reconhecer que, na cidade,
ricos e pobres se encontram  igual-
mente afastados, de maneira artifi-
cial, da maioria dos objetos que os
rodeia, scria um ponto de partida
muito radical. As criangas nascidas
na idade do plistico ¢ dos especia-
listas tém que ultrapassar duas bar-
reiras que bloqueiam sua compreen-
sdo: uma construida em torno dos
objetos, e a outra em torno das ins-
tituiges. O  desenho industrial
crion um mundo de objetos que
resistem ao exame e as escolas afas-
tam o estudante do mundo das
coisas e de seus significados.

Uma mulher de uma aldeia mexicana
contou-nos, ao voltar de uma visita
a New York, que ficara impressio-
nada com o fato das lojas venderem
somente “mercadorias maquiladas”;
com isto ela queria dizer que os
produtos industriais se “expressam”
mais por sua aparéncia do que por
sua natureza. A industria rodeou as
pessoas dec objetos artificiais cujo
funcionamento interno s6 ¢ com-



preendido pelo especialista. O usui-
rio é desencorajado de compreender
como funciona um relégio, um apa-
rellio de telefone, uma mdquina de
escrever elétrica; ¢ prevenido de
que quebrari tudo caso experimente
desmontar. Pode receber expli-
cagdes de como funciona um ridio-
-transistor, mas nio pode descobrir
por si mesmo. Essc género de pro-
dutos ajuda a reforgar uma socic-
dade nfio inventiva, na qual os es-
pecialistas acham cada vez mais fd-
cil esconder-se atrds de seus conhe-
cimentos ¢ escapar a critica,

O meio ambiente criado pelo
homem tornou-se tio impenetravel
quanto era a naturcza para o0
homem primitivo. Ao mesmo tem-
po. os materiais diditicos foram mo-
nopolizados pela cscola, e sio dis-
pendiosamente confeccionados pela
industria  do  saber. Tornaram-se
objetos especializados nas mios dos
educadores profissionais, e scu valor
foi aumentado para estimular quer
o meio quer os professores.

O professor ¢ cioso de seu guia de
ensino, que considera como ferra-
menta profissional. O estudante
pode chegar a detestar o laboratd-
rio, associado ao trabalho escolar. O
bibliotecario racionaliza sua atitude
protetora sob pretexto de defender
um equipamento publico caro con-
tra aqueles que desejariam se dis-
trair em vez de aprender. Nessa
aunosfera, o estudante utiliza o
mapa, o laboratdrio, a enciclopédia
ou o microscopio nos raros momen-
tos que seu tempo lhe permite. Mes-
mo os grandes classicos se tornam
parte integrante de um “ano esco-
lar”, em vez de marcar uma etapa
na vida da pessoa. A escola afasta
os objetos de uso quotidiano, trans-
formando-os em ferramentas educa-
tivas.

Se queremos desescolarizar, é pre-
ciso destruir as duas tendéncias. E

necessario tornar o ambiente fisico
acessfvel ¢ os recursos educativos
disponiveis para um ensino direto.
Utilizar os objetos unicamente du-
rante os cstudos pode ter um resul-
tado ainda pior do que retird-los:
poderd corromper a atitude dos
alunos.

Falemos um pouco de “jogo”. Nio
dos jogos como futebol ou basque-
tebol, que as escolas utilizam para
aumentar sua renda e seu prestigio
¢ nos quais fazem substanciais inves-
timentos de capital. Referimo-nos
aos jogos educativos que podem
proporcionar uma maneira tnica de
compreender os sistemas formais. A
teoria dos conjuntos, a Lingiiistica,
a Logica, a Geometria, a Fisica ¢
mesmo a Quimica podem ser com-
preendidas, facilmente, por certas
pessoas, gragas ao jogo. Um de
nossos amigos foi a um mercado me-
xicano levando um jogo chamado
“WIf'n Proof”, constituido de al-
guns dados nos quais estio inscritos
doze simbolos lbgicos. Mostrou as
criangas duas ou trés combinacGes
formando uma f{rase bem construi-
da e, no espago de um hora, alguns
espectadores compreenderam o prin-
cipio por indugdo. Depois de algu-
mas horas de jogo sobre a maneira
de aplicar provas ldgicas, algumas
criangas cstavam em condigbes de
fazer as outras compreenderem as
provas fundamentais da légica pro-
posicional.

Na verdade, para certas criangas,
tais jogos constituem um modo es-
pecial de liberar a educagdo, por-
que as tornam conscientes do fato
de que os sistemas formais sio cons-
truidos sobre axiomas permutaveis
e quc as operagdes conceptuais sio
de natureza andiloga i do jogo. Esses
jogos sdo simples, baratos e os pro-
prios jogacores, geralmente, podem
organiza-los. Utilizados fora da
escola, permitem discernir e desen-
volver talentos excepcionais, que o
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psicdlogo escolar atribui, is vezes,
dqueles alunos que correm o 1isco
de se tornarem anti-sociais, doentes
ou desequilibrados. Na escola, quan-
do utilizados sob forma de torneios,
os jogos nio sio mais atividades de
lazer, tornam-se objetos de conheci-
mento, uma falta de raciocinio
abstrato transforma-se em um sinal
de inferioridade. Um exercicio libe-
rador, para certas pessoas, transfor-
ma-sc em uma camisa-de-forga, para
outras.

O controle da escola sobre o equi-
pamento educativo apresenta ainda
outro resultado: aumenta enorme-
mente o custo do material, que to-
davia ¢ tilo barato. Uma vez que
sua utilizagio estd restrita aos ho-
ririos do programa, que profissio-
nais sio pagos para supervisionar
sua aquisiciio, estocagem c utiliza-
¢do, os estudantes descarregam toda
a revolta que sentem pela escola,
sobre os cquipamentos, que tém qgue
ser substituidos.

A intangibilidade dos objetos edu-
cativos se equipara a impenetrabili-
dade dos objetos educativos se equi-
para & impencturabilidade do meio
ambiente moderno. Na década dos
30, todo rapaz que se respeitava sa-
bia consertar um automovel: hoje
em dia, os fabricantes multiplica-
ram os circuitos elétricos e reservam
seus manuais para os mecinicos cs-
pecializados.  Outrora, um radio
velho continha bobinas e condensa-
dores suficientes para construir um
emissor que podia fazer uivar todos
os aparelhos da vizinhanca em feed
back. Os radio-transistores sio mais
manejiveis, contudo ninguém ousa
desmonti-los. Modificar tal situagio
nos pafses altamente industria-
lizados sera extremamente dificil,
mas no Terceiro Mundo, pelo
menos, devemos insistiv para que
o material utilizado tenha qualida-
des intrinsecas.

Seria possivel, num pais como o
Peru, despendendo cerca de 10
milhdes de dolares, ligar 40.000 po-
voados por uma rede de estradas
com dois metros de largura, conser-
vi-las e, ainda, adquirir 200.000 tri-
ciclos motorizados (numa média de
5 por aldeia) . Poucos paises pobres
desse porte despendem menos, por
ano, com estradas de rodagem ¢ vei-
culos, que beneficiam sobretudo os
ricos ¢ seus empregados, enquanto
os pobres permanecem enclau-
surados cm scus povoados. Cada um
desses  pequenos  veiculos, simples
mas durdveis, custaria 125 dolares, a
metade dos quais pagaria o motor
de 6 CV ¢ a wransmissio. Um tri-
ciclo motorizado poderia percotrer
30 km por hora e transportar cargas
de 100 kg (isto ¢, a maioria das
coisas que, em geral, ¢ preciso trans-
portar, excctuando-se troncos de
arvores ou vigas de aco).

O interesse politico por esse meio
de transporte para os camponeses é
cvidente, mas vé-se muito bem o mo-
tivo pelo qual os que detém o po-
der — ¢, por conscguinte, possuemn
um automovel — nio tém interesse
em despender dinheiro para cons-
truir pistas ¢ atravancar as estradas
com triciclos motorizados. Esse tipo
de transporte somente poderia ser
adotado se o governo de um pais
estivesse disposto a impor um limite
de 40 km por hora e a adaptar as
institui¢des politicas a esse limite.
O modelo nio funcionaria se fosse
concebido apenas como um  tapa-
-buraco.

Nio ¢ o caso de se elaborar aqui a
possibilidade de rcalizar esse mo-
delo no plano politico, social, eco-
nomico, {inanceciro e técnico.® De-
sejamos apenas mostrar que con-
sideragdes educativas podem ser
2 LEncontra-se atualmente em desenvolvi-
mento no C.I1.D.O.C. um cstudo sobre a
construgiio, os testes ¢ a utilizagio
desses veiculos.



de importincia primordial na es-
colha de wuma alternativa para
transportes cue necessitam grande
emprego de capital. Aumentando o
custo unitario de 209, seria possi-
vel prever a construgio de todas as
pegas desse triciclo motorizado de
maneira que cada futuro proprie-
tario passe um més ou dois fabri-
cando ¢ compreendendo sua mi-
quina, ¢ seja capaz de consertd-la.
Atraveés dessa despesa suplementar,
seria possivel também descentralizar
a producio. A vantagem que se
obteria ndo viria somente da inclu-
sio dos custos educativos no pro-
cesso de construgio; ter-se-ia tam-
bém um motor durivel que quase
todo o mundo poderia aprender a
consertar ¢ a utilizar sobre uma
charrua ou uma bomba, e isto teria
um valor educativo bem maior do
que os motores incompreensiveis dos
paises adiantados.

Nido somente os objetos, mas tam-
bém os locais chamados publicos de
uma cidade moderna tornaram-se
impenetrdaveis. Na sociedade norte-
-americana, as criancas estio exclui-
das de freqiientar a maioria dos lu-
gares sob o pretexto de que sio lo-
cais privados. Mas mesmo nas so-
ciedades que se opdem a proprie-
dade privada, as criangas sio man-
tidas afastadas das mesmas coisas e
dos mesmos lugares, considerados
como reservados aos profissionais e
perigosos para os nio iniciados. Des-
de a ultima geracao, o depdsito das
estradas de ferro tornou-se tdo ina-
cessivel quanto o quartel de bom-
beiros. No entanto, com alguma ha-
bilidade, ndo seria dificil prever
para esses locais alguns dispositivos
de seguranga. Desescolarizar os ar-
tefatos obrigaria a tornd-los aces-
siveis e a reconhecer seu valor edu-
cativo. E evidente que certos ope-
rdrios achariam incémoda a pre-
senga de estudantes, mas pensemos
nos beneficios educativos que resul-
tariam disso.

Poder-se-ia proibir o trifego de
carros particulares em Manhattan.
Hi cinco anos, nem se pensaria em
tal coisa. Atualmente, certas ruas de
Nova York estio interditadas a
circulagio em determinadas horas,
e essa tendéncia ira provavelmente
continuar. Na verdade, a maioria
das ruas laterais deveria ser inter-
ditada ao trifego de automéveis e o
estacionamento proibido em toda
parte. Numa cidade aberta ao povo,
o material educativo, hoje em dia
encerrado em depoésitos e laboraté-
rios, poderia estar disseminado em
exposi¢oes onde as criangas e os
adultos  poderiam  circular  sem
correr o risco de serem massacrados.

Se as finalidades do ensino nio
fossem monopolizadas pelas esco-
las, a oferta educativa seria muito
mais variada e a definigiio dos arte-
fatos educativos muito menos limi-
tada. Poder-se-ia ter lojas de ferra-
mentas, bibliotecas, laboratdrios ¢
salas de jogos. Laboratérios [oto-
graficos e impressoras offset per-
mitiriam que os jornais da vizi-
nhanga prosperassem. Centros de
exposicio  poderiam  dispor de
circuitos fechados de TV, outros
centros poderiam explicar a utili-
zagdo e o conserto de equipamentos
de escritério. O juke-box e o toca-
-cliscos seriam objetos de uso corren-
te, alguns se especializando em mu-
sica cldssica, outros em folclore in-
ternacional, e outros em jazz. Os
cine-clubes entrariam em concor-
réncia entre si e com a televisio co-
mercial. Poderiam ser organizadas,
talvez sob a dire¢io de museus mu-
nicipais, redes de exposigdes itine-
rantes de obras de arte, antigas c
modernas, originais ou reproducdes.
O pessoal profissional dessa rede se
assemelharia mais a guardas, guias
de museus ou bibliotecdrios do que
a professores. Orientariam seus cli-
entes, da lojinha bioldgica da es-
quina & colecio de conchas do mu-
seu, ou chamariam a atengio para a
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proxima sessio de tapes sobre biolo-
gia em tal ou qual centro. Poderiam
fornecer manuais sobre a luta con-
tra insetos nocivos, sobre o regime
alimentar e outros tipos de medi-
cina preventiva, Poderiam enca-
minhar aqueles que necessitam con-
selhos a pessoas mais velhas ¢
competentes.

Pode-se abordar de duas manciras o
{inanciamento desses objetos educa-
tivos. Uma comunidade poderia de-
terminar um or¢amento miximo e
conseguir que todos os setores dessa
rede sejam abertos a todos os vi-
sitantes, em horirio razodivel. Ou
entiio, a comunidade poderia per-
mitir o acesso a objetos caros e ra-
ros a certos cidadios, de acordo com
seu grupo de idade, deixando os ma-
teriais mais simples a disposi¢io de
todos.

Encontrar recursos para aquisi¢io
de material especificamente  desti-
nado & educagio ¢ apenas um as-
pecto — talvez o mais [icil de re-
solver na construc¢io de um mundo
educativo. O dinheiro gasto atual-
mente com todo o equipamento cs-
colar poderia ser liberado a [im de
permitir a todos os cidaddos terem
acesso a verdadeira vida da cidade.
Poder-se-ia prever vantagens f[iscais
para todos aqueles que empregas-
seny criancas entre 8 a 14 anos, duas
horas por dia, caso as condi¢des de
trabalho fossem humanas. Deve-
riamos voltar a tradi¢io do bar-
-mitzvah, ou da confirmagio. Quere-
mos dizer com isto que deveriamos
primeiro restringir ¢ depois acabar
com a alienagio dos jovens ¢ per-
mitir a um menino de 12 anos que
se torne um homem plenamente
responsivel de sua participagio
na vida da comunidade. Muitas
criancas de idade escolar sabem
mais a respeito de seus vizinhos do
que os assistentes sociais ou os ve-
readores municipais. Também fa-
zem perguntas bastante dificeis de

responder, ¢ propdem solugdes que
ameacam a burocracia. Deveriam
ser autorizadas a assumir responsa-
bilidades ¢ a colocar seus conheci-
mentos ¢ suas faculdades de obser-
vagiio a servigo de um governo po-
pular.

Até época recente, os perigos da es-
cola eram subestimados em com-
paragiio aos perigos de uma apren-
dizagem nas escolas de policia, no
corpo de bombeiros ou na indus.
tria de diversoes. Poder-se-ia facil-
mente justificar as escolas, ao me-
nos, como um mcio de proteger a
juventude. Este argumento ji nio ¢
vitlido. Visitamos recentemente uma
Igreja metodista no Harlem, ocupa-
da por um grupo de *“Young
Lords”# armados, para protestar
contra a morte de Julio Rodan, jo-
vem  portorriquenho  encontrado
cenforcado em sua cela. na prisdo.
Conheciamos os lideres do grupo,
que haviam passado um semestre
em  Cucrnavaca. Como nos sur-
preendesse a auséncia de um deles,
Juan, responderam-nos que havia
“voltado a heroina e & Universidade
do Estado™.

Pode-se utilizar plancjamento, os es-
timulos ¢ a legislagio para desblo-
quear as possibilidades educativas
latentes de nosso enorme  investi-
mento em fabricas e em material. O
livie acesso aos objetos educativos
nio existird enquanto nossas eni-
presas comerciais tiverem o direito
de aliar a protegio legal que a De-
claragiio dos Direitos do homem re-
servou & vida privada, ao poder eco-
ndémico que lhe é conlerido por seus
milhoes de clientes e milhares de
empregados, acionistas e fornecedo-
res. Muito know how e a maioria
dos métodos de produgio, assim
como a maioria do equipamento

3 Nome de uma organizagio de jovens
portorriquenhos, calcada  nos “Black
Panthers'".



estio enclausurados entre os muros
das firmas comerciais, longe de seus
clientes, cmpregados ¢ acionistas,
longe do publico em geral, cujas leis
e complacéncia lhes permitem fun-
cionar, O dinhciro gasto hoje em
dia em publicidade nos pafses ca-
pitalistas poderia ser redistribufdo
em heneficio da educagiio dentro da
General Eletric, da N.B.C.-TV ou
da fabrica de cerveja Budweiser.
Isto ¢, scria preciso reorganizar as
fibricas e os escritdrios para que o
trabalho quotidiano seja mais aces-
sivel ao publico, para que o ensino
seji possivel ali; na verdade, poder-
se-la pagar as empresas pelas opor-
tunidades de ensino que ofereces-
sem Qs pessoas.

Sob pretexto de seguranga nacional,
o grande publico — e mesmo cien-
tistas — NJao tem acesso a um con-
junto ainda mais valioso de obje-
tos e de dados cientificos. Ainda ha
pouco tempo, a ciéncia era um ver-
dadeiro forum digno de um sonho
anarquista. Cada individuo capaz
de pesquisar tinha, aproximada-
mente, a mesma oportunidade de
aCesso a Leus instrumentos e A aten-
¢io de scus semelhantes. Agora, no
cntanto, a burocratizagio e a orga-
niza¢io colocaram quase toda cién-
cia fora do alcance do publico. A
rede de informagdes cientificas se
multiplicou em uma infinidade de
equipes concorrentes. Os integran-
tes e os artefatos da comunidade ci-
entifica estiio bloqueados em progra-
mas nacionais ¢ corporativos orien-
tados para finalidades prdticas, o
que provocou um empobrecimento
radical des homens,

Num mundo controlado pelas
grandes empresas, somente um
acesso limitado aos objetos educati-
vos ¢ possivel. Mas, conceder a
possibilidade de alcangar esses obje-
tos ¢ dar oportunidade para uma
participagio ecducativa pode escla-
recer-nos o Dbastante para ajudar-

-nos a romper cssas barreiras politi-
cas fundamentais. As escolas publi-
cas (ransferiram, dos particulares
aos profissionais, o controle do uso
educativo dos objetos. A inversio
institucional das escolas poderia dar
novamentc a pessoa o poder de re-
clamar o direito de utilizd-los para
a educagio. Um tipo de proprie-
dade realmente publica poderia se
instaurar, se desaparecesse o con-
trole privado, ou corporativo, sobre
o aspecto educativo das coisas.

0 intercambio de competéncias

Nio se pode classificar um profes-
sor de violdo como se faria com um
violio em um museu, e o publico
nio pode dele se apropriar ou alu-
gilo em uma loja. Os professores
especializados pertencem a um tipo
de recursos diferentes daqueles dos
objetos necessarios ao aprendizado
de uma competéncia. Isto ndo quer
dizer que eles sejam sempre indis-
pensiveis. Podemos nio somente alu-
gar li¢oes de violdo gravadas, e es-
quemas ilustrados de acordes; desse
modo, podemos aprender a tocar
violdo sozinhos. Tal método pode
apresentar vantagens se as fitas dis-
poniveis forem melhores do que al-
guns professores, se dispomos ape-
nas das horas da noite para nos de-
dicarmos ao estudo ou se as melo-
dias que desejamos tocar sio desco-
nhecidas em nosso pais. Ou, ainda,
se somos timidos e preferimos nos
arranjar sozinhos.

Serd necessario fazer um levanta-
mento dos professores especializados
por critérios diferentes daqueles que
sio empregados para os objetos.
Uma coisa estd 4 nossa disposicio
ou, pelo menos, poderia estar, en-
quanto uma pessoa s6 se torna
verdadeira fonte de qualificacio,
quando dd seu consentimento; uma
pessoa ¢ livre para escolher seu
tempo, seu lugar e seu método.
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Pode-se também distinguir o pro-
fessor especializado  dos  parceiros.
Parcciros que decidem trabalhar em
uma mesma pesquisa devem partir
de interesses ¢ de capacidades seme-
thantes; que se retinem para exer-
citar-se ou aperfeicoarse denuro de
uma finalidade comum: basquecte,
danca, construgiio de um  acampa-
mento, discussiio sobre as préximns
cleicbes... Mas a primeira rans-
missio de uma competéncia  im-
plica  rcunir uma  pessoa  que
conhece a especialidade ¢ uma pes-
soa que nido a conheca e deseja
conhecd-la.

Um “especialista”™ ¢ uma  pesson
que, possuindo uma competéncia,
esti pronta a partilhidla. Trata-se
de uma pessoa muitas vezes necessi-
rid a wm estudante em potencial. As
invengdes modeinas nos permitem
incorporar a demonstracio atraves
de uma fita de gravador, filme ou
esquema; no entanto, pode-se espe-
rar que a demonstraciio pessoal con-
tinue tendo muita procura. Cerca
de 10.000 adultos aprenderam caste-
lhano em nosso centro de Cuerna-
vaca; a maioria deles estava bastan-
te motivada e queria adquirir a pra-
tica, quase nativa, de um segundo
idioma. Quando esses adultos po-
dem escolher entre uma instrucio
cuidadosamente programada em la-
boratério ou algumas semanas de
exercicios com dois outros estudan-
tes ¢ um nativo, seguindo um méto-
do estrito, a maioria prefere a se-
gunda solucio.

Para a maioria das especialidades
mais conhecidas, um “especialista”
¢ o Unico recurso humano de que
necessitamos ou o unico disponivel,
seja para aprender a dirigir ou a
falar, para cozinhar ou para utili-
zur um meio de comunicagio; so-
mMos muitas vezes pouco conscientes
da instrugio e da aprendizagem, so-
bretudo apods nossa primeira expe-
riéncia com o material em questio.

Nio vemos nenhuma razio para que
outras cspecialidades ais comple-
xas, como a téenica da cirurgia ou
do violino, a leitura ou a utilizacio
de anuirios e catilogos nio possam
ser ensinadas da mesma maneira.

Um estudante bem motivado sem
“handicap” especial, ndo tem, em
geral, necessidade de outra assistén-
cia humana além da que lhe pode
dar a pessoa capaz de lhe ensinar o
que descja. Exigir dos “especialis-
tas” que sejam intitulados pedago-
gos antes de poder provar sua qua-
lificacdo supde dois motivos: ou as
pessoas aprendenm o que ndo tém
vontade de saber, ou todo mundo
— mesmo os que t¢m um “handi.
cap” — ¢ obrigado a estudar certas
coisas, em  determinado momento
de sua vida, e se possivel em cir-
cunstancias bem determinadas.

As especialidades se tornam escassas
no mercado da educagio porque se
exige daqueles que as ensinam um
diploma que corresponda & confi-
anca publica. E necessirio que aque-
les que ajudam os outros a adquirir
wa especialidade saibam  também
diagnosticar as dificuldades ¢ sejam
capazes de despertar nas pessoas vou-
tade de aprender. Em resumo, pedi-
mos que scjam ceducadores. Aqueles
que sdo capazes de ensinar seriam
inumerdveis s¢ aprenddéssemos a re-
conhecc-los fora do magistério.

Pari  ensinar  retdrica,  compreen-
desse que os  pais  desejam  ter,
na mesma pessoa, um  professor ¢
um  especialista. Mas nem todos os
pais  podem ter um  Aristételes
para  scu  Alexandre. A pessoa
que pode ao mesmo tempo, esti-
mular os estudantes ¢ demonstrar
uma técnica ¢ de tal maneira rara,
¢ tio dificil de identificar, que
at¢  os estudantes de retorica,
com freqiiéncia, encontram mais
um sofista do que um fil6sofo.



Poder-se-in  facilmente satisfazer a
procura das especialidades raras,
ainda que s exista um pequeno nt-
mero de pessoas capazes de ensind-

las, tornando-as [facilmente aces-
sivels. Na década de 40 os ridio-

-téenicos, cuja maioria nio tinha cs-
tudado em escolas, se espalharam
na América Latina dois anos apos
o aparecimento do riadio. Ali fica-
ram até que os radio-transistores, de
preco mais baixo mas impossiveis
de consertar, deixaram-nos sem tra-
balho. As escolas téenicas nio con-
scguem mais realizar o que os éc-
nicos de radio podiam executar fa-
cilimente.

hiteresses egoistas convergentes con-
correm para impedir um homem de
tansmitir a outros sua especialida-
de. Aquele que a possui se benefi-
¢t com a falta de concorréncia c
nio se preocupa em partithar scu
conhecimento. O pablico ¢ levado a
pensar que as especialidades niio tém
valor nem oferecem garantia, se nio
sipnificam o resultado de uma esco-
laridade formal. O mercado de tra-
balho se apoia na escassez das espe-
cialidades: ou se proibe a pritica
1o autorizada e sua transmissio, ou
sc encontra uma manecira de modifi-
car a natwreza dos objetos, para que
sO possam ser reparados por aqueles
que, pouco numerosos, Lém acesso
a0s instrumentos ¢ a informacio.

As escolas contribuem também para
a lalta de pessoas qualilicadas. Disso
encontra-se um bom exemplo no ni-
mero decrescente de enfermeiras nos
Estados Unidos, em virtude da du-
racio da escolaridade, atualmente de
quatro anos. As mulheres de origem
modesta, que em outros tempos te-
riam seguido cursos de dois ou trés
anos, nio escolhem mais essa pro-
fissio.

Mantém-se também a escassez com
a cxigéncia de professores diplo-
mados. Se as enfermeiras fossem en-

corajadas a formar outras enfer-
meiras, e se estas fossemn empregadas
depois de reconhecida sua habili-
dade para aplicar injecoes, preparar
papeletas ou ministrar medicamen-
tos, em breve ndo haveria mais es-
cassez de enfermeiras competentes.
Os diplomas contribuem para redu-
zit a liberdade da educagio, transfor-
mando o direito de partilhar conhe-
cimentos em privilégio de liberdade
académica, reservado aos emprega-
dos em uma escola. Para garantir o
acesso a um intercambio efetivo de
especialidades, necessitamos de uma
legislagiio que generalize a liberda-
de académica. O dircito de ensinar
deveria ser protegido como o direi-
to 4 palavra. Uma vez suspensa a
restricio ao ensino, também desa-
pareceria em relagiio aos estudos.
Aquele que ensina uma especiali-
dade deve ser estimulado a assegurar
seus servicos a um aluno. H4 pelo
menos dois métodos simples para
encaminhar os fundos publicos a
professores niio diplomados. O inter-
cimbio de especialidades poderia
ser institucionalizado criando-se
centros abertos ao publico, nas zo-
nas industriais, ao menos para as
especialidades indispensiveis a cer-
tas profissdes — leitura, datilografia,
contabilidade, linguas estrangeiras,
programagdo, operagoes matemati-
cas, leitura de vocabuldrios especia-
lizados, como a terminologia dos
circuitos elétricos ctc. Certos gru-
pos da populagiio também poderiam
receber “bonus educativos”, permi-
tindo o acesso aos centros especiali-
zados, enquanto outros pagariam ta-
rifas comerciais,

Uma abordagem muito mais radi-
cal consistiria em criar um “banco”
para o intercimbio de especialida-
des. Cada cidadio receberia um
crédito bisico que lhe permitiria
adquirir os conhecimentos funda-
mentais. Além desse minimo, outros
créditos seriam concedidos aos que
os ganhassem ensinando, fosse nos
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centros organizados, ou particular-
mente, em suas casas ou ainda
em atividades recreativas. Somente
aqueles que tivessem ensinado du-
rante um tempo cquivalente a seu
crédito teriam direito a dispor do
tempo dos professores mais adian-
tados. Seria entiio promovida uma
elite inteiramente nova, formada
por aqucles que tém dircito & edu-
cagio transmitindo-a a outros.

Os pais teriam direito de receber
ajuda financeira pela educagio de
scus filhos? Para evitar que tal po-
litica implicasse vantagem suplemen-
tar as classes privilegiadas, poder-
-se-ia conceder maior ajuda a classes
menos [avorecidas. A organizacio
desse interciimbio de especialidades
dependeria da existéncia de agén-
cias facilitando a difusio de catd-
logos de informagio e garantindo
sua livre utilizagio a bhaixo custo.
Essas agéncias também poderiam or-
ganizar provas ¢ conceder certifica-
dos, assim como ajudar a rcforgar
a legislagio necessiria para romper
¢ impedir a pratica do monopoélio.

A liberdade de um intercimbio uni-
versal de especialidades deve ser ga-
rantida por leis que evitem a dis-
criminagio baseada nas especialida-
des adquiridas em proveito da sele-
¢do baseada no “pedigree” educati-
vo. Uma garantia desse tipo exige
inevitavelmente o controle publico
dos testes utilizados para qualifi-
car certas pessoas para o mercado de
trabalho. De outro modo, poderiam
ser introduzidas, sub-repticiamente,
baterias complexas de testes que ser-
viriam & selegiio social. Muito se po-
deria fazer para tornar objetivo o
exame de especialidades, testando
apenas a utilizagio de midquinas
ou de sistemas especificos. Testes de
habilidade datilogrdfica (graduados
segundo rapidez, niimero de erros ou
segundo a possibilidade ou nio da
datilégrafa tomar um ditado a ma-
quina), utilizar um sistema conté-

bil, manobrar um guindaste hidriu-
lico, guiar automovel, codificar em
COBOL ctc. podem facilmente ser
feitos de maneira objetiva.

Muitas competéncias préticas po-
dem, na verdade, ser avaliadas des-
sa manecira. Do ponto de vista da
organizagio do trabalho, ¢ muito
nmuais util um teste quanto ao nivel
de habilidade atual, do que saber
sc tal pessoa, hd vinte anos, obteve
aprovagio de scu professor num
curso onde lhe ensinavam datilogra.
fia, estenografia ¢ contabilidade.
Pode-se, certamente, duvidar da ne-
cessidade de testes ofictais. Acredi-
tamos que a rcputagio das pessoas
scra mais protegida contra os diag-
nosticos incorretos se os testes forem
limitados em ves de suprimidos,

Organizacoes que facilitam o
encontro de companheiros

Na pior das hipoteses, as escolas
reanem os alunos em uma mesma
sala ¢ os submetem ao mesmo pro-
cesso didatico em Matematica, em
Moral e Civica, em ortografia. Na
melhor delas, permitem a cada estu-
dante escolher um curso entre ou-
tros, em numero limitado. Em todos
os casos, formam-sec em torno dos
professores grupos que comparti-
lham de interesses semelhantes. Um
sistema cducativo atraente permiti-
ria a cada um especificar a atividade
para a qual procura companheiro.

A escola permite as criangas esca-
par de suas [amilias e encontrar
novos amigos. Mas, ao mesmo tem-
po, cla induz as criangas & idéia de
que devem escolher amigos entre
seus condiscipulos. Dar as criangas,
desde a mais tenra idade, a possibi-
lidade de encontrar, de julgar e de
escolher, seria habilitd-las a procu-
rar, no correr da vida, outros com-
panheiros para novos empreen-
dimentos.



£ uma satisfacio para um bom jo-
gador de xadrez encontrar um par-
ceiro & sua altura, e para um novato
encontrar outro novato. Os clubes
se prestam a  esses encontros. As
pessoas que querem  discutir certos
livros ou artigos, estariam provavel-
mente dispostas i pagar para encon-
trar interlocutores. Os que querem
jogar, fazer excursdes, fabricar apa-
relhos de pesca ou colocar um
motor em sua bicicleta esfor¢cam-se
para encontrar companheiros. Sio
recompensados quando os encon-
tram. As Doas escolas tentam ressal-
tar os interesses comuns dos estu-
dantes que participam  do  mesmo
curso. O oposto da escola seria uma
instituigio que aumentasse as opor-
tunidides de pessoas que, em dado
momento, partilhando do mesmo
interesse especifico, possam se en-
contrar, independente de haver
outros pontos em comum.

O cnsino de especialidades ndo
busca beneficiar igualmente os dois
participantes, como o faz o grupa-
mento de parceiros. Como ji adver-
timos ¢ preciso oferecer ao que en-
sina uma especialidade, um estimulo
além das recompensas do proprio
ensino. Para ensinar uma especiali-
dade, ¢ neccessidrio repetir sempre os
nesmos exercicios, e quanto mais os
alunos precisem deles, mais tedioso.
Um intercimbio de competéncias
exige dinheiro ou crédito, ou outros
estimulos ponderdveis, mesmo quan-
do o préprio intercimbio ja ofereca
uma recompensa em si mesmo. Um
sistema de reuniiio de parceiros nio
exige tais estimulos; uma rede de
comunicagbes seria suficiente.

Fitas magnéticas, sistemas de repro-
dugio, instrugio programada e re-
produgio de formas e de sons ten-
dem a reduzir a necessidade de re-
correr a professores em muitos cam-
pos; csses sistemas aumentam 2 efi-
ciéncia dos professores e o namero
de especialidades que podemos abar-

car no correr de uma vida. Parale-
lamente, sente-se necessidade de en-
contrar pessoas interessadas em usu-
fruir dessa especialidade recente-
mente adquirida. Uma estudante,
que escolheu o grego antes de suas
[érias, ao voltar gostaria de discu-
tir, por exemplo, sobre a politica de
Creta. Um mexicano, em Nova
York, deseja encontrar outros lei-
tores do jornal Siempre, ou de Los
Asachados, que sio as mais popula-
res estérias em quadrinhos. Qutros
gostariam de conhecer alguém que
se interessasse pela obra de James
Baldwin ou de Bolivar.

O funcionamento de uma rede de
grupamentos parceiros seria simples.
O usuirio daria seu nome e ende-
reco, e descreveria a atividade para
a qual procura um companheiro.
Um computador lhe enviaria os
nomes e os enderecos de todos aque-
les que teriam entregue descrigio
andloga. E verdadeiramente sur-
preendente que uma organizagio tdo
simples ndo tenha jamais sido uti-
lizada em grande escala para uma
atividade publicamente valorizada.

A comunicagio entre o cliente e o
computador poderia se fazer, da ma-
neira mais rudimentar, pelo cor-
reio. Nas grandes cidades, terminais
munidos de maquinas de escrever
dariam respostas instantineas. Para
obter nome e enderego de um
computador bastaria descrever uma
atividade para a qual se procura
companheiro. As pessoas que utili-
zassem csse sistema seriam conhe-
cidas apenas por seus parceiros em
potencial.

Um sistema de anuncios classifica-
dos poderia complementar o traba-
lho do computador quando este
nio tivesse alguém a propor. Os lei-
tores interessados inscreveriam seu
nome no sistema, que, subvencio-
nado pelo publico, seria o unico
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meio de garantir o direito & livre
reuniio ¢ de exercitar as pessoas
nessa atividade civica fundamental.

O direito & liberdade de rcuniio
foi politicamente reconhecido e cul-
turalmente aceito. Deveriamos com-
preender agora que esse dircito sc
cincontra limitado por leis que tor-
nam obrigatdrias certas formas de
reuniio. ¥ essc, em particular, o
caso de instituicdes que recrutam de
acordo com a idade, a classe ou o
sexo ¢ que tomam muito tempo. O
exército ¢ o exemplo. A escola ¢ um
outro, ainda mais agressivo.

Desescolarizar ¢ abolir o poder de
uma pessoa obrigar outra a partici-
par de uma reuniio. ¥. também re-
conhccer o direito de qualquer um,
independentemente  de  idade  ou
sexo, de promover uma assembléia,
Esse direito foi limitado cm pro-
porgdes draconianas com a institu-
cionaliza¢iio dos comicios. Esta pa-
lavra designava, antigamente, uma
reuniio de pessoas. Hoje, faz pensar
em produto institucionalizado de
uma organizaciio qualguer.

A capacidade das empresas de ser-
vigos em conquistar clientes ultra-
passou de muito a capacidade dos
individuos de se comunicarem in-
dependentemente dos meios de co-
municacio institucionalizados que
$0 servem aqueles que tém algo a
vender. Pessoas que desejem se en-
contrar deveriam poder utilizar as
instalagbes existentes com a mesma
facilidade com que se tocava o sino
de uma igreja para reunir os habi-
tantes de um povoado. As insta-
lagdes escolares, que parccem  difi-
ceis de serem transformadas para
outros fins, poderiam servir cssas
reunioaes.

O sistema escolar poderd muito em
breve ter que enfrentar um proble-
ma que as igrejas ja conhecem: que

fazer do espaco que ficou disponi-
vel pela desergiio dos fiéis? As esco-
las sio tio dificeis de vender quan-
to as igrejas. Uma maneira de con-
tinuar a utilizid-las seria ceder A vi-
zinhanga o espago que ocupam.
Cada um diria o que deseja fazer
na aula ¢ em que momento e, para
conhecimento de todos, o progra-
ma seria afixado num quadro. O
acesso a aula seria livre — ou pago
através de bonus; seria possivel até
remuncrar o ‘“‘proflessor”, segundo o
nimero de alunos que ele pudesse
atrair durante um periodo de duas
horas. Imaginamos que os profes-
sores muito jovens ¢ os grandes edu-
cadores seriam os dois tipos de pe-
dagogos mais procurados. A mesma
coisa poderia ser feita no ensino
superior, concedendo aos estudantes
bonus cducativos que lhes dariam o
dircito a dez horas anuais de consul-
ta particular com o professor de sua
escolha — ¢, para os demais estudos,
dependeriame da biblioteca, do sis-
tema de grupamento de parceiros e
de aprendizagens,

Deve-se, naturalmente, pensar na
cventualidade de que tais sistemas
venham a ser utilizadas para fins de
exploragio ou para fins imorais,
cxatamente como aconteceu com o
telefone ¢ com o correio. Faz-se ne-
cessirio  encontrar uma  prolegao,
como aconteceu em relagiio aqueles.
Propusemos, em outra ocasiio,* um
sistema de intercimbio que fornece-
ria apenas uma informagio im-
pressa pertinente e mais o nome ¢
enderego do requerente. Tal sistema
estaria virtualmente protegido con-
tra abuso. Outras modalidades per-
mitiriam acrescentar livros, f[ilmes,
programas de TV e outros artigos
colhidos em catilogo especial. O
temor do perigo nio deveria fazer-
nos perder de vista os benelicios
bem maiores que se poderia esperar.

1 “Why we must abolish schooling’, New
York Review of Books, 2 dc julho de
1970.



Algumas pessoas que partilham de
nossa preocupagio quanto a liber-
dade de palavra e de reunido di-
riam que o grupamento de parcei-
ros ¢ um meio artificial de por as
pessoas em contato ¢ quc nido seria
utilizado pelos pobres — os que tém
maior ncecessidade. Ha pessoas que
se inquictam quando sc descja [a-
cilitar cncontros que nido estejam
enraizados na vida de uma comuni-
dade. Outras reagem quando se
fala em utilizar um computador
para fazer uma triagem c classilicar
mteresses  individuais. Dizem que
nio se pode reunir os homens de
maneira tio impessoal. Uma pes-
quisa comum deve estar [undamen-
tadit na historia de uma experiéncia
compartilhada em virios niveis, e
deve resultar dessa experiéneia, ou
scrvir, por cxemplo, para desenvol-
ver as instituicoes da comunidade.

Admitimos tais obje¢des, mas nio
acreditamos que sejam  adequadas.
Lm primeiro lugar, o retorno a uma
vida de vizinhanga como centro pri-
nuirio de expressdes criadora, pode-
ria, na verdade, ir ao encontro do
restabelecimento da comunidade co-
mo unidade politica. Centrar as exi-
géncias sobre a vizinhanga seria ne-
gligenciar um aspecto importante
da vida urbana, a possibilidade de
se participar ao mesmo tempo de
virios grupos homogéneos. Acredi-
tmmos também que hd mais possibi-
lidade de que pessoas que nunca
conviveram em certa comunidade fi-
sica tenham muito mais experiéncias
a compartilhar do que aquelas que
se conhecem desde a inlancia. As
grandes religiGes sempre reconhece-
ram a importancia dos encontros em
lugares longinquos ¢ os que tém fé
encontraram muitas vezes a liber-
dade através desses encontros: as
peregrinagdes, a vida monacal, o
apoio mutuo das igrejas e dos san-
tuarios bem o refletem. O grupo de
parcciros poderia ajudar realmente
a [azer ressurgir as numerosas comu-

nidades urbanas com potencialida-
des, porém reprimidas.

As comunidades locais tém valor.
Mas desaparccem cada vez mais, a
medida que as instituicdes de servi-
cos definem o circulo das relacdes
sociais. Em trabalho recente, 5 Mil-
ton Kotler mostrou que o imperia-
lismo da cidade priva a comunida-
de de sua significagiio politica. A
tentativa protecionista de ressus-
citar a comunidade como centro cul-
tural niio faz mais que reforcar esse
imperialismo hurocritico. Longe de
afastar, artificialmente, os homens
de scu contexto local para reuni-los
em grupamentos abstratos, as orga-
nizagdes de parceiros deveriam esti-
mular a restauragiio do espirito de
vizinhan¢a das cidades, em via de
desaparecer. Um homem, que recu-
pera a iniciativa de chamar seus se-
melhantes para participar de con-
versacdes interessantes, nio mais se
contentard, provavelmente, em vi-
ver separado de seus semeclhantes,
por causa do protocolo do escritério
ou da vida suburbana. Uma vez
que percebem que podem fazer mui-
tas coisas cm conjunto, se assim o
decidirem, os homens podem mes-
mo insistir para que suas comuni-
dades locais se tornem mais aber-
tas a um intercAmbio politico cria-
dor.

Devemos ter em conta que o custo
de vida urbana tende a se tornar
muito elevado em virtude de seus
cidadios serem levados a contar,
para cada uma de suas necessidades,
com servigos institucionais com-
plexos. Manter simplesmente a ci-
dade habitavel torna-se extremamen-
te dispendioso. O grupo de parcei-
ros poderia ser um primeiro passo
para romper a dependéncia dos ci-
dadios em relagiio aos servigos civis

5 Neighborhood governments: the local
foundations of political life. New York,
Bobbs-Merrill, 1969.
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burocriticos. Seria  também um
passo essencial para conquistar cfe-
tivamente a confianga do publico.

Numa sociedade escolarizada, clie-
gamos ao ponto de acatar, cada vez
mais, o julgamento prolissional dos
educadores quanto a cficiénecia  de
seu trabatho para decidir em quem
podemos confiar: vamos ao médico,
ao advogado ou ao psicdlogo por-
que pensamos que qualquer pessoa
que recebeu uma instrugio especia-
lizada da parte de colegas merece
nossa confianga.

Numa sociedade desescolarizada, os
profissionais ndio poderiam mais exi-
gir a confianca de seus clientes, fun-
damentando-se em seu curriculo, ou
em garantir sua posi¢io, cnviando
seus clientes a outros profissionais
que aprovem essa sua formac¢ao. Em
vez de depositar sua confianga em
profissionais, deveria ser possivel, a
qualquer momento, para qualquer
cliente em potencial, consultar
outros clientes sobre a satisfagio
obtida com os servicos de determi-
nado profissional, gracas a uma
rede facilmente organizivel por um
computador ou por outros meios.
Essas redes, que permitissem aos es-
tudantes escolher seus professores,
ou aos pacientes escolher seu mé-
dico, poderiam ser encaradas como
servigos publicos.

Educadores Profissionais

Se os cidadiios tivessem novas alter-
nativas, novas oportunidades para
aprender, o desejo de encontrar um
mestre tenderia a aumentar. Deve-
mos esperar que vivam eles a expe-
riéncia simultinea de serem orien-
tados em sua independéncia e neces-
sidade. Quando eles se encontram
livres da manipulagio, aprenderdo a
tirar proveito do conhecimento ad-
quirido por outros, ao longo de uma
vida, Desescolarizar  a educagio
aumentaria, em vez de sufocar, a

necessidade em homens que pos-
suam uma sabedoria pritica, pron-
tos a introduzir o novico em sua
aventura educativa. Se os profes.
sores renunciam ao papel de infor-
madores superiores ou de modelos,
sua pretensdo de possuir uma sabe-
doria superior comegard, realmente,
a ser levada a sério. Aumentando a
demanda de prolessores, deveriamos
poder encontrar mais professores.
Lducadores independentes deveriam
tornar-se enltiao mais NUIMerosos ¢
substituir os professores. lIsto pode
quase parccer uma contradicio de
termos, tal a identificacio existente
hoje em dia entre prolessores e es-
cola. E, no entanto, ¢ exatamente
o que produziria o desenvolvimento
dos trés primeiros intercambios edu-
calivos — e seria mesmo obrigatoério,
a fim de permitir um aproveita-
mento total, pois pais ¢ outros “edu-
cadores naturais” precisam ser orien-
tados, estudantes necessitam de aju-
da e, para funcionar, as redes pre-
cisam de pessoas.

Os pais devem ser orientados para
conduzir seus filhos pelo caminho
que os leve a uma independéncia
educativa responsavel. Os estudan-
tes devem encontrar um mestre ex-
periente quando se defrontam com
um problema dificil. Essas duas ne-
cessidades sio completamente dife-
rentes: no primeiro caso, a pedago-
gia lorna-se indispensivel; no se-
gundo, uma superioridade intelec-
tual em todos os outros campos do
conhecimento. A pedagogia exige
um conhecimento das faculdades
humanas para aprender e de recur-
sos cducativos; a superioridade inte-
lectual pede uma sabedoria funda-
mentada sobre a experiéncia em
todo tipo de pesquisa. Essas duas
espécies de experiéncia sdo indispen-
sdveis ao esforco educativo eficaz.
As escolas confundem as duas
fun¢des numa s6 e acham que o
exercicio independentemente de
cada uma ¢ suspeito, senfio desonro-



so. Poder-se-ia distinguir trés tipos
de competéncias educativas: um
criaria e [faria funcionar os inter-
cimbio educativos, as redes de que
falamos; o segundo orientaria estu-
dantes ¢ pais no uso dessas redes; o
terceiro,  primus inter pares, em-
preenderia as dificeis viagens de ex-
ploragiio intelectual. Os dois primei-
ros somente podem ser concebidos
como ramos de uma profissio inde-
pendente: administradores educati-
vos ou consclheiros pedagodgicos.
Nio seria necessario muita gente
para criar ¢ fazer funcionar as redes
que ji descrevemos, mas essas pes-
soas deveriam ter um conhecimen-
to aprofundado da educagio e de
admnistracgiio, numa perspectiva
completamente diferente e mesmo
oposta it das escolas.

Tal profissio educativa indepen-
dente acolheria muitas  pessoas,
atualmente excluidas pelas escolas,
e excluiria muitas das que a escola
qualifica. A instalacio ¢ o fun-
cionamento de redes educativas
exigiriam algumas inovagdes e algu-
mas formas administrativas, menos
numerosas ¢ diferentes, entretanto,
daquelas que, atualmente, a admi-
nistracgiio escolar requer. A discipli-
na dos estudantes, as relagdes publi-
cas, os salirios, a fiscaliza¢io e a mo-
bilizagio de professores estariam
fora do propodsito ¢ nio teriam equi-
valente nas redes ja descritas, nem
a obediéncia a um curriculo, a
compra de livros, a manutenc¢io de
locais ou a fiscaliza¢io de competi-
¢oes esportivas interescolares; a su-
pervisio de criangas, os programas
escolares e a atribui¢ido de notas,
que hoje em dia tomam tanto
tempo aos professores, nio figura-
riam no [uncionamento das redes
educativas. Estas, ao contrdrio, exi-
giriam certos talentos e competén-
cias que se pede hoje em dia aos
funciondrios de um museu ou de
uma biblioteca, a um diretor de

agéncia de cmpregos ou a um
maitre d’hélel.

Os administradores da educagio
atual estio encarregados de vigiar
professores e estudantes a fim de
prestar contas a outros administra-
dores, assembléias e diretores. Os
construtores das redes e seus admi-
nistradores deveriam se mostrar ca-
pazes de liberar o caminho das
pessoas, facilitar o encontro de estu-
dantes com especialistas, de mestres
com objetos educativos. Muitas pes-
soas hoje em dia atraidas pelo en-
sino sio profundamente autoritdrias
e nilo estariam aptas a desempenhar
cssa tarefa: implantar os intercim-
bios educativos significaria facilitar
s pessoas — especialmente os jovens
— a busca de finalidades, as quais
talvez contrariem os ideais do dire-
tor que promove esses intercimbios.
Os pedagogos, num mundo desesco-
larizado, agiriam também por ini-
ciativa prépria e poderiam fazer o
que os professores frustrados preten-
dem fazer hoje em dia.

Caso as redes que descrevemos
fossem implantadas, cada estudante
teria que determinar seu préprio iti-
nerdrio educativo, que sé adquiriria
os tragos de um programa reconhe-
cido como tal, retrospectivamente. O
estudante atento procuraria perio-
dicamente conselho profissional,
ajuda para esclarecer um novo pro-
jeto, aconselhamento para dificul-
dades que encontre, bem como
opgio entre métodos possiveis. M?s-
mo agora, as pessoas, em sua maio-
ria, admitiriam que seus professo-
res lhes tém prestado muita ajuda
quando sio aconselhadas por eles,
numa reuniiio informal ou numa
conversa particular.

Enquanto o0s administradores das
redes se concentrariam sobretudo na
implantagio e manutengio das vias
de acesso aos recursos, o pedagogo
ajudaria o estudante a encontrar o
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caminho que o levasse mais rapida-
mente a scu objetivo. S¢ um estu-
dante quer aprender a falar o can-
tonés com um vizinho chinés, o pe-
dagogo estaria L para avaliar os pro-
gressos ¢ ajudar na selegio de livros
¢ métodos mais adaptados a seus ta-
lentos, a sua personnlidn(le e a0
tempo disponivel para o estudo. Po-
deria aconselhar quem deseje ser
mecinico aerondutico quanto aos
melhores lugares para aprender, Po-
deria propor livros a quem deseje
encontriar companheiros para discu-
tir a historia africana. Assim como o
administrador da rede, o conselhei-
ro pedagogico deve ser entendido
como um educador 1)1'ofissionnl. Os
estudantes poderiam recorrer a ele
gragas ao uso de bhonus educativos.

O papel do iniciador, do mestre ou
do "verdadceiro” lider ¢ wn pouco
mais dificil de caracterizar do que
os papcis do administrador ou do
pedagogo. Isso porque a lideranga
em si ¢ dificil de definir. Na pra-
tica, um mestre ¢ aquele que as
pessoas tomam como exemplo, que
seguem em suas sucessivas descober-
tas. Dificilmente, pode-se ampliar
essa delini¢io sem levar em conside-
ragio os valores pessoais ¢ as pre-
feréncias. Com freqliéncia, isto im-
plica uma visdo profética — muito
compreensivel hioje em dia — segun-
do a qual o que ¢ “ruim” hoje, se
tornaria “bom” amanhi. Numa so-
ciedade que favorcca o direito de
organizar reunides, gragas ao gru-
pamento de parceiros, a faculdade
de tomar iniciativas em educagio
sobre um tema especifico seria tio
livrte quanto o acesso ao conheci-
mento. Hi, certamente, grande di-
ferenga cntre a iniciativa de con-
vocar um grupo para discutir tal
assunto ¢ a capacidade de servir de
mestre na exploracgiio sistemitica de
suas implicagdes.

Ninguém se torna mestre porque
tem razio. Como observou Thomas

Kuhn, numa época em que as refe-
réncias se modificam continuamen-
te, mesmo os mestres mais famosos
sdo passiveis de crro, apds algum
tempo. A lideranca intelectual de-
pende de disciplina  intelectual, de
imaginaciio superior, e da vontade
de se associar a outros para exercé-
-las. Um estudante pode pensar, por
exemplo, que hd analogia entre o
movimento anti-escravagista ameri-
cano ou i revolucio cubana com o
que se passa no IMarlem. O educa-
dor, que mno caso ¢ um histo-
riador, pode Ihe indicar como
encontrar falhas nessas analogias.
Pode repetir scus proprios  passos
de historiador. Poderi convidar o
estudante a participar de sua pes-
quisit. Nos dois casos, ensinari a seu
aluno a arte da critica — o que é
raro na escola — e que nem o di-
nheiro, nem outros favores podem
comprar.

A relagio mestre-aluno nido ¢é res-
uita a disciplina intelectual. Tem
scus equivalentes na Arte, na TFisica,
na Religiiio, na Psicandlise ¢ na
Pedagogia. Encontramo-la ao esca-
larmos as montanhas, na ourivesaria
¢ na politica, na marcenaria ¢ na ge-
réncia de pessoal. O que ¢ comum a
todas as relacoes verdadeiras, entre
mestre ¢ aluno, ¢ a consciéncia de
que a relagdo compartilhada, lite-
ralmente, nio tem prego, consti-
tuindo um privilégio para os dois.
Os charlatides, os demagogos, os pa-
lhacos, aqueles que estiio a procura
de  prosclitos, os mestres corrom-
pidos ¢ os padres simoniacos, os es-
croques, os fazedores de milagres e
os messias se mostraram capazes de
assumir papcis de lideres e isso bem
mostra os perigos da dependéncia
de um discipulo a seu mestre. Dife-
rentes sociedades tomaram medidas
para se defender contra esses falsos
mestres. Os indus se apoiavam nas
castas hereditirias, os judeus do
Oriente na heranca espiritual dos
rabinos, as grandes ¢épocas do Cris:



tianismo na vida exemplaride tipo
monacal, outros periodos em ordens
hierdrquicas. Nossa sociedade se
baseia nos diplomas escolares. E du-
vidoso que esse procedimento asse-
gure melhor escolha, mas se preten-
dem que assim seja, ¢ preciso admi-
tir que ele dependera da relagio
mestre-aluno.

Na pritica, hd sempre uma linha de
demarcag¢io bastante incerta entre
aquele que ensina uma especiali-
dade e o mestre de que falamos, e
nao ha razio para que o “mestre”
nio seja descoberto no  professor
que iniciou os estudantes em sua dis-
ciplina.

Por outro lado, o que caracteriza a
verdadeira relacio mestre-discipulo
¢ seu cardter gratuito. Aristoteles
fala dessa relagio como de um tipo
de amizade moral, que nio estd ba-
seada sobre nada preciso: ¢ como
um presente que se faz a um amigo.
Tomids de Aquino refere-se a esse
tipo de ensino, dizendo ser inevita-
velmente um ato de amor e de
graca. Representa sempre um luxo
para o professor e uma forma de
lazer (em grego scholé) para ecle e
seu discipulo: uma atividade signi-
ficante para os dois — mas sem qual-
quer outra finalidade, além dela
mesma.

Somos obrigados, mesmo em nossa
sociedade, a contar com pessoas do-
tadas desejosas de impor sua autori-
dade intelectual, mas nido se pode
agora, fazer desse fato, uma diretriz
politica. Devemos primeiramente
construir uma sociedade na qual os
atos pessoais encontrem um valor
maior do que a fabricagio de coisas
e a manipulagio de pessoas.® Em
tal sociedade, um ensino novo, in-
ventivo ¢ criador seria logicamente

6 A proposito dessas diferengas, cf. nosso
livio a ser publicado: De-Schooling
Society.

considerado como uma das formas
mais  desejdveis de “desemprego”
ocioso. Mas ndo somos obrigados a
esperar pelo advento da utopia.
Mesmo agora, uma das conseqiién-
cias mais importantes da desescolari-
zagio e do estimulo ao grupamento
de parceiros seria a iniciativa que os
“mestres” poderiam tomar para reu-
nir discipulos de acordo com suas
aspiracoes. Isto também — ja o vi-
mos — permitiria aos discipulos po-
tenciais  compartilhar  sua  infor-
macdo ou escolher um mestre.

As escolas nio sio as tnicas insti-
tuicoes que pervertem as profissoes,
definindo os papéis de antemdo. Os
hospitais tornam a assisténcia em
casa cada vez mais dificil e jus-
tificam a hospitalizagio como uma
institui¢io benéfica para o doente.
Ao mesmo tempo, para um médico,
a possibilidade de trabalhar depen-
de cada vez mais de sua relagio com
um hospital, mesmo que ele seja
ainda menos dependente deste do
que o professor o é de sua escola.
Poder-se-ia dizer o mesmo dos tri-
bunais onde o nimero de processos
¢ cada vez maior, a medida que
novas transagdes adquirem uma so-
lenidade legal, o que atrasa a jus-
tica. Ou até das Igrejas, que conse-
guem transformar uma vocagio
livre em profissio cativa. Em cada
caso, o resultado ¢ o mesmo: servigo
escasso a custo elevado, e melhores
rendimentos para os profissionais
menos competentes.

Enquanto as antigas profissdes mo-
nopolizarem prestigio ¢ alto rendi-
mento, sera dificil reformad-las. A
profissio de professor deveria ser
mais fdcil de reformar e niio somen-
te em virtude de sua origem mais
recente. A educagio escolar pre-
tende atualmente ser um mono-
polio; exige competéncia exclusiva
para ensinar nio somente a seus
proprios alunos, mas também aqueles
de outras profissdes. Esta expansio
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abusiva torna vulnerdvel qualquer
profissio que exija o direito de en-
sinar a seus proprios aprendizes. Os
professores sio cm geral mal pagos
e frustrados por causa do controle
estrito do sistema cscolar. Os mais
enipreendedores ¢ melhor dotados
encontrariam  provavelmente um
trabalho mais agradivel, mais inde-
pendéncia e até rendimentos mais
ponderdveis tornando-se especialis-
tas, administradores de redes ou
consclheiros.

Finalmente, a dependéncia do estu-
dante em relagiio ao professor diplo-
mado poderd se romper mais facil-
mente que a dependéncia de outros
profissionais, como, por exemplo, a
dependéncia de um doente hospita-
lizado em relagiio a seu médico. Se
as escolas deixarem de ser obrigatd-
rias, os professores que se satisfazem
com o exercicio da autoridade peda-
gégica na aula somente ensinariam
a alunos atraidos por esse estilo de
relagio. O abandono de nossa atual
estrutura profissional poderia co-
megar pela supressio do professor.

O estouro da escola aconteceri ine-
vitavelmente, e esse fendmeno sur-
preenderd por sua rapidez. Nio se
pode retardilo por muito mais
tempo, ¢ ndo ¢ necessirio provoca-
lo, pois ja comegou. Vale a pena
tentar orientd-lo numa dire¢do va-
lida, pois pode se dar de duas ma-
neiras diametralmente opostas.

Poderiamos por um lado assistir a
extensio do mandato do educador e
ao crescimento de sua influéncia
sobre a prépria sociedade, além dos
limites da escola. Com as melhores
intengbes, e simplesmente extrapo-
lando os métodos atualmente em
uso nas escolas, a atual crise escolar
poderia proporcionar aos educado-
res uma desculpa para utilizar
todas as redes da sociedade contem-
pordnea a fim de transmitir-nos sua

mensagenl — para nosso bem. A
desescolarizagio, que ndo podemos
deter, significaria o advento de um
Brave new world dominado pelos
bem intencionados administradores
de uma instrugio programada,

Por outro lado, a crescente cons-
ciéncia dos governos, dos empre-
gadores, dos contribuintes, dos pe-
dagogos csclarecidos e dos adminis-
tradores escolarcs, de que o ensino
programado visando a obtencio de
um diploma sc tornou nocivo, pode-
ria oferecer a intiimeras pessoas uma
oportunidade extraordinaria: a de
manter o direito de igual acesso aos
instrumentos do ensino e a compar-
tilhar com outros o que sabem ou
acreditam. Mas isto pressuporia que
a revolucdo educativa fosse orienta-
da por certos principios:

1) liberar o acesso aos objetos,
utilizando o controle que as pessoas
¢ as instituicdes exercem atualmente
sobre seu valor educativo;

2) liberar a participagio das
pessoas competentes garantindo-lhes
o direito de ensinar ou de exercer
sua competéncia de acordo com a
demanda;

3) liberar os recursos criticos e
criadores das pessoas, permitindo-
-lhes convocar e efetuar reunides, ca-
pacidade esta cada vez mais mono-
polizada pelas institui¢des que pre-
tendem [alar em nome do povo;

4) eximir o individuo da obri-
gacio de modelar suas expectativas
de acordo com os servicos que lhe
oferecem as profissGes estabelecidas,
propiciando-lite a oportunidade de
aproveitar a experiéncia de seus
parceiros e de confiar no professor,
no orientador, no conselheiro ou no
curandeiro de sua escolha.

A desescolarizagio da sociedade
altera inevitavelmente as diferengas
entre economia, educagio e politica



sobre as quais se apoia a estabili-
dade do mundo atual e das nagges.

Além das conclusdes provisorias da
Comissio Carncgic, uma série de
documentos importantes foi publi-
cada no ano passado, mostrando
que as pessoas responsdveis se tor-
nam conscicntes do fato de que nio
¢ mais possivel apoiar-se na escola-
riza¢io com exames para servir de
cixo educativo central a uma socie-
dade moderna. Julius Nyerere, na
Tanzénia, divulgou planos para in-
tegrar a educagio na vida das
aldeins. No Canadd, a Comissio
Wright sobre ensino superior ressal-
tou, em seu relatério, que nenhum
sistema conhecido de educagdo for-
mal poderia oferecer oportunidades
iguais aos cidadios de Ontédrio. O
Presidente do Peru aceitou a reco-
mendag¢io de sua comissio de edu-
caciio, que propde abolir as esco-
las gratuitas em favor das possibi-
lidades educativas oferecidas ao
longo da vida. De fato afirma-se que
cle insistiu para que essc programa
seja aplicado progressivamente, de
mancira que os professores perma-

necam na escola, sem interferir no
trabalho dos verdadeiros edu-
cadores.

Alguns dirigentes mais corajosos e
dotados de maior imaginagio cons-
tataram assim, que suas opiniGes
quanto aos fracassos da escola
vinham ao encontro das opinides de
mentalidades radicalmente livres
(Paul Goodman, por exemplo) que,
ha alguns anos, eram consideradas
“anarquistas”. Por outro lado, ra-
dicais organizados simplesmente
procuram obter o controle da escola
¢ dos meios de ensino e nada mais
fazem sendo refor¢ar o sistema dos
diplomas.

A alternativa para o controle social
através da escola é a participagdo
voluntdria dos membros da socie-
dade, gragas a redes que permitam o
acesso a todos os recursos do ensino.
Essas redes j4 existem, mas s6 rara-
mente sdo utilizadas para fins edu-
cativos. A crise da escola, se vier a
ter uma conseqiiéncia positiva, serd
inevitavelmente a de incorporar
essas redes ao processo educativo.
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ESTRUTURALISMO
E EDUCAGAO BRASILEIRA

1. Introducao

A difusdo do estruturalismo atingiu
tais propor¢des que dificilmente al-
gum representante da cultura con-
temporianea nio scria classificado
como estruturalista. Com  efeito,
Viet, ! ao tratar das “diferentes ten-
déncias do método estruturalista”,
se refere a diversos tipos de estrutu-
ralismo, tais como estruturalismo
dos modelos, estruturalismo da rea-
lidade concreta, estruturalismo fe-
nomenologico ¢ estruturalismo dia-
Iético. £ comum tambhém 2 expres-
sdo estruturalismo genético ® para
denominar a teoria de Piaget.® A
teoria de Parsons, por sua vez, ¢é de-
nominada esivuturalismo funciona-
lista. 1

Professor do Mestrado de Lducacio da
Pontificia Universidade Catdlica de S.
Paulo.

1 VIET, ]. Mdtodos estruturalistas nas
ciéncias sociais. Rio de Janeiro, Tempo
Brasileiro, 1973.

2 CAPALBO, C. Estruturalismo c¢ cdu-
cagiio. Revista de Cultura 1l'ozes, 68 (2)
1974.

3 PIAGET, ]J. O estruturalisimo. S. Paulo,
Difusiio LEuropéia do Livro, 1970.

4 LEPARGNEUR., H. Introdugio aos
estruturalismos. S. Paulo, Herder/U.S.P.,
1972,

X evidente que em cada um desses
contextos a palavra “estrutura” re-
cebe conotacdes bastante dilerencia-
das, o que projeta grande impreci-
sio no significado do termo. Dir-
sc-ia que o uso da palavra ndo passa
de uma concessiio i moda, como ji
acontecera com o existencialismo,
scgundo palavras de Sartre nas pa-
ginas iniciais de O Existencialismo
¢ um Humanismo.3 Também no
caso presente, nao faltam citagdes
que apodiem a conclusio acima. O
proprio  Lévi-Surauss ¢ refere-se  a
afirmacgio de Kroeber, segundo a
qual “a noc¢io de ‘estrutura’ nio ¢
provavelmente senio uma conces-
sdo & moda... Assim, parece que o
termo  C‘estrutura’ nio acrescenta
absolutamente nada ao que temos
no espirito quando o empregamos,
s¢ nio que nos deixa agradavel-
mente intrigados’.

Devesse frisar, ainda, que as confu-
soes referentes ao sentido do termo
estrutura nio se devem apenas aos
diferentes significados que lhe atri-
buem os diferentes autores que o
5 SARTRE, J. P. O existencialismo & um
laananismo. 2. ed. Lisboa, DPresenca,
s.d. p. 238.
6 LEVI-STRAUSS., C. Antropologia es-
trutural. 2. ed. Rio d: Janciro, Tempo
Brasileivro, 1970. p. 300.



utilizam. Freqilientemente, um mes-
mo autor emprega a palavra com
wn sentido vago, impreciso, até
mesmo cquivoco, e como correlato
de termos ou expressdes cuja signi-
ficagitio tamb¢ém  permanece obscu-
ra, tais como sistema, tolalidade,
conjunto, elementos em relagio, dis-
pusicio das partes no todo elc. Isto
foi posto em evidéncia  por
Boudon 7 ao se referir & polissemia
do termo estrutura, e pode ser far-
tunente ilustrado através dos de-
bates que marcaram o coloquio
sobre o tema “Usos ¢ sentidos do
termo  estrutura”, realizado em
Parts em 1959,

Escapa, evidentemente, aos prop(')si-
tos deste artigo fazer um inventario
dos diversos autores ligados as va-
rias formas de estruturalismo e dos
diferentes significados atribuidos ao
termo  estrutuva. Tais estudos  jd
vém sendo feitos hda mais de quinze
anos (o primeiro coléquio interna-
cional data de 1957) ¢ o leitor bra-
sileivo, certaanente em  decorréncia
da ja referida difusdo do estrutura-
lismo, conta com bom numero de
obras relacionadas com o assunto.
Trata-se, aqui, de responder is se-
guintes questdes: — Qual o signi-
ficado da nogio de estrutura? Esta
nocio pode ser empregada em edu-
cacio da mesma forma que é empre-
gada cm outros contextos? Pode-se
[alar em influéncia do estruturalis-
mo na educagio brasileira?

2. A nocao de estrutura

2.1. Os dois sentidos basicos
do termo

A muliiplicidade de significados
atribuidos ao termo estrutura pode,
cem ultima instincia, ser reduzida a
dois sentidos basicos, como assinala

i BOUDON, R. Para quc serve a no¢ao
de estrutura? Rio de Janeiro, Livraria
Lldorado Tijuca, 1974. p. 4.

Bastide: 8 “Podemos distinguir,
grosso modo, dois sentidos gerais. .

Sdo eles: 1) o que faz da estr utura
uma definigiio do objeto; e 2) o
que faz dela uma construciio con-
formadora do objeto”. Tratase da
oposicio entre estrutura como mo-

delo e estrutura como realidade
objetiva. Para elucidar as duas
no¢des Bastide ? confronta, de um

lado, Lévi-Strauss e os estrutura-
listas ¢, de outro Gurvitch, acres-
centando que “em muitos campos,
pslcologn direito, politica, econo-
mia politica, as estruturas sio con-
sideradas de modo concreto.” E
conclui: “Sobra, contudo, uma opo-
sicio irredutivel: a de modelo e con-
creto, de relagdes latentes e relagdes
reais, ¢ esta oposi¢io encontra-se em
todas as disciplinas...” .

Conhecidos os dois significados bi-
sicos do termo estrutura ¢ necessi-
rio esclarecer o fundamento dessa
duplicidade e verificar se ¢ possi-
vel superd-la em diregio a uma com-
preensio mais precisa da nogio em
pauta.

2.2. Revisao do significado
etimologico da palavra estrutura

O termo estrutura originou-se do
verbo latino struere. A este verbo ¢
atribuido corretamente o significa-
do de construir. Este sentido ¢ acei-
to sem objecdes tanto entre os lei-
gos como nos circulos especializados.
Tal fato dispensa os estudiosos de
um exame mais detido do signifi-
cado etimoldgico do termo. Pode-se
ilustrar o que foi dito, através da
seguinte frasc com a qual Bastide 10
muoduz o exame dos diferentes iti-
nerdrios percorridos pela palavra
estrutura, no vocabuldrio cientifico:

3 BASTIDE, R. Usos ¢ sentidos do termo
“estrutura”. S. Yaulo, Herder/US.P.,
1971. p. 8.

9 BASTIDE, R. Op. cit, p. 1l

v BASTIDE, R. Op. cit,, p. 2.
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“Sabemos que a palavra estrutura
vem do latim ‘structura’, derivada
do verbo ‘struere’, construir”.

Vése por ai que estrutura signifi-
caria conslrugio, o que j& abre
margem para a duplicidade de sen-
tido referido no item anterior. Com
eleito, construgdo pode indicar tan-
to o modo como algo ¢ construido
(o que sugere a idéia de paradigma
ou modelo) como a propria coisa
construida (e a estrutura se con-
funde, entio, com a realidade
mesma) . Um exame mais detido da
origem ctimoldgica revela, contudo,
que a interpretagio supra ¢ susce-
tivel de certos reparos. Com cfeito,
além de struo encontra-se em latim
os verbos construo, destruo, msiruo,
o quc indica ser struo a raiz a par-
tir da qual se pode compor outros
vociibulos de significados diferentes
e at¢ antindémicos, na medida em
que se acrescente este ou aquele
prefixo. Indica, ainda, que cons-
trucao deriva diretamente de cons-
truo ¢ nio de struo, o que lang¢a du-
vidas em relagdio a identificagio
entre, estrutura e construgio suge-
rindo a idé¢ia de que cssa interpre-
tacio ¢ um tanto apressada e super-
ficial, hipotese que talvez permita
explicar boa parte das confusdes re-
lativas ao termo em questido. Sendo
um termo-raiz, struo (assim como
structura) ndo possui um sentido
preciso ¢ suscetivel de ser caracteri-
zado de imediato ¢ a prior:. Seu uso
na lingua latina, como se¢ pode in-
ferir do manuseio de diciondrios e
enciclopédias, sugerc um significa-
do cuja precisio se instaura em
fungio dos contextos cm que ¢ uti-
lizado. Variando os contextos, va-
riard, conseqiientemente, o sentido
do termo. Com elcito, se ¢ possivel
dizer de imediato ¢ a priori que
construo se opde a destruo, 0O

mesmo nio ocorre com  struo; 1!
este niio se opde, nem se identifica
com os lermos anteriores a nio ser
quando considerado em funcio de
determinado contexto. Isto permite
compreender, ac mesmo tempo, a
polissemia e respectiva difusiio do
termo estrutura, bem como suas im-
precisdes ¢ confusdes.

Entretanto, se a compreensio das
imprecisdes ¢ confusdes ¢ suficiente
em termos de vocabulario comum,
o mesmo nio ocorre a nivel do vo-
cabulirio técnico, ou seja, no que
diz respeito ao uso cientilico da pa-
lavra. Aqui, ¢é preciso ndo apenas
compreender mas também superar
as referidas confusdes e imprecisoes.

2.3. Explicitacao da nogao de
estrutura

As distingdes anteriores permitem
concluir que estrutura é a matriz
fundamental a partiv da qual ou
cm funcio da qual sio construidos
os modelos. m outros termos, pe-
de-se construir modelos cuja fungio
¢ permitir conhecer da maneira
mais precisa possivel as estruturas,
pondo cm evidéncia os respectivos
clementos e o modo como cstes se
relacionam entre si; e pode-se, tam-
bém, a partiv do conhecimento das
estruturas, construir modelos que
permitam tanto a modificagio das
estruturas existentes como a for-
macgio de novas estruturas. A nog¢io
de estrutura nio coincide, pois, com
a de modelo (ndo importando, no
caso, se¢ se trata de modelos de co-
nhecimento ou de modelos de
acgio) .

11 FORCELLINI, A. Lexicon totius latini-
tatis. Patavii, Typis Seminarii, M CM
XXXX [sic] Cf. espccialmente verbetes
“structura’” ¢ “struo’’, vol. 1V, p. 509.
Obs.: Sio indicados, dentre outros, os
scguintes sinénimos de “struo’’: “ex-
struo’’, “construo’’, ‘“instruere’’, “obs-
truo’’, “moveo’’.



A afirmagdo supra pode parecer cs-
tranha, dado o significado amplo
atribuido ao termo estrutura. Com
efeito, considerando-se que estrutu-
ra origina-se dec struo, o substantivo
correspondente  derivado de cons-
truo seria construtura. Como tal
palavra nio ¢ utilizada, o contetdo
que lhe corresponde acaba, por ex-
tensio, sendo  designado  também
pelo termo estrutura.

L interessante notar, porém, que a
ci¢ncia atual acabou por cunhar e
utilizar amplamente o termo cons-
tructo este, sim, dirctamente deri-
vado do supino do verbo construo.
Ora, os constructos sio modelos
cuja funcio ¢ permitir conhecer as
estruturas c/ou agir sobre elas.

A distingio ecntre constructo ou
modcelo ¢ estrutura confere a esta
uma concrctude que normalmente
nio lhe ¢ reconhecida pelos repre-
sentantes da coirente denominada
estruturalismo.  Tais  pensadores
assumem uma postura tedrica que
tende a identificar estrutura com
modelo; na atividade prdtica de
pesquisadores, porém, eles acabam
por evidenciar o cardter irredutivel-
mente concreto das estruturas. Com
cfeito, Lévi-Strauss, 12 ao estudar os
clementos bisicos do parentesco,
pretende revelar relagdes concretas;
Foucault, 13 ao fazer a arqueologia
das ciéncias humanas, acredita es-
tar pondo a nu a situagdo concreta
da cultura ocidental nos ultimos
cinco séculos (tanto assim é que
pretende  desfazer ilusdes). Outros
exemplos poderiam ser menciona-
dos, passando por Lacan,!* Saussu-

12 LEVI-STRAUSS, C. Les structures
¢lémentaires de la parenté. Paris, PUF,
1949.

13 FOUCAULT, M. Les mots et les
choses. Paris, Gallimard, 1966.

14 LACAN, ]. Ecrits. Paris, Seuil, 1966.

re 1% e outros. Por que esta confu-
sio? Ao que parece, os estruturalis.
tas ndo se aperceberam, ou melhor,
ndo se preocuparam em caracteri-
zar a andlise estrutural como uma
atitude que utiliza constructos com
a finalidade de explicitar as estru-
turas (entenda-se concretas). Isto
decorre, provavelmente, da influén-
cia da Lingiistica, o que acabou
por privilegiar, no seio do estrutu-
ralismo, o signo em detrimento do
objeto, 18

As afirmagdes do pardgrafo anterior
podem ser confirmadas através do
seguinte tdpico de Lévi-Strauss: 17
“Os modelos podem ser conscientes
ou inconscientes, segundo o nivel
onde funcionam. Boas, a quem cabe
o mérito dessa distingdo, mos-
trou que um grupo de fendmenos
se presta tanto mais a andlise estru-
tural quanto menos a sociedade dis-
ponha de um modelo consciente
para interpretd-lo ou justifici-lo”. O
texto sugere um privilégio concedi-
do aos modelos inconscientes na
andlise estrutural. Estes modelos in-
conscientes referem-se, contudo, ao
grupo de fendémenos cuja estrutura
concreta se quer captar e explicitar.
Sua explicitagdo, no entanto, é feita
através da analise estrutural que
utiliza constructos, isto é, modelos
conscientes. Visto desse dngulo, in-
vertem-se os termos do problema: o
privilégio conferido a andlise estru-
tural redunda em privilégio dos mo-
delos conscientes, em detrimento
dos modelos inconscientes, contraria-
mente ao que o texto pretendia su-
gerir. A confusdo entre estrutura e
constructo (modelo) corre, pois, o
risco da inversao idealista, isto é, de
indicadores do real, os signos

5 SAUSSURE, F. Curso de lingiiistica

geral. S. Paulo, Cultrix, 1969.

PEIRCE, Ch. S. Semidtica e filosofia.

S. Paulo, Cultrix, 1972. Especialmente

p. 94 e 133.

T LEVI-STRAUSS, C. Antropologia estru-
tural, cit., p. 303.
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passam a constituintes da propria
realidade.  reduzindo-se o real-con-
creto a manifestagoes acidentais dos
signos.

Conclui-se, entio. que a palavra es-
frulura designa primiria e origina-
riamente totalidades concretas em
interaciio com seus clementos que se
contrapéem e se compdem entre si,
dinamicamente. Neste sentido, es-
trictura 0})60-5(2 a conshructo ou mo-
delo. Lste decorre do modo de exis-
tir do homem, ser concreto, que,
por necessidade de compreender a
realidade da qual faz parte. constroi
esquemas explicativos dessa mesma
realidade. V-se, pois, que a oPosi-
o entre eyiruture e constructo nio
¢ uma oposicio & moda da Ldgica
Formal (cujos termos contraditorios
mutuamente se excluem);
de uma oposicio dialética
termos  contraditOrios
se incluem) .

trata-se
(cujos
mutuamente

3. A nocao de estrutura na
educacao

3:1. Confusao entre estrutura e
sistema; o uso corrente dessas
palavras em educacao

No inicio deste artigo, ji sc [fez
mengio i confusiio de significados
atribuidos ao termo estrutura e foi
apresentada, como uma das razdes
dessa confusio, o uso de determina-
das palavras ou expressdes  como
correlato de estrutura. Dentre elas,
destaca-se sisienmia. Com efeito, estru-
tura ceducacional ¢ sistema ceducacio-
nal, assim como outras expressoes
congtneres, sio empregadas, no vo-
cabulirio comum, com signilica-
dos matis ou menos equivalentes. Re-
pete-se, aqui, o mesmo  fendmeno
que sc constata em outros scetores do
conhecimento onde, por c¢xemplo,
estrutura social e sistema social, cs-
Orutura economica ¢ sistema ¢cono-
mico eic. assumem sentidos inter-

cambiivets. Isto se evidencia no pro-
prio Lévi-Strauss que denomina es-
Iruturas de parenlesco ao mesmo fe-
nomeno que recebera de Morgan a
denominagio  sistemas  de paren-
tesco, 18

Os vocabulos estrutura e sisiema
sio, pois, cmpregados mais ou
menos como  sinonimos. Contudo,

enquanto nos demais contextos pre-
domina a palavra estrutura, no con-
texto educacional a preferéncia é
conferida ao termo sisiema. Para
dar-se conta disso, basta constatar o
emprego indiseriminado de expres-
soes como: sistema educactonal, sis-
tema de ensino, sistema de ensino
profissional, sistema de ensino pi-
blico, sistema pedagdgico etc. Con-
tudo, o sentido dessas expressoes
permancce obscuro, vago, impreci-
so. equivoco; cm  suma, indefi-
nido. ™ I preciso, ainda, niio esque-
cer de mencionar o uso do termo
estrutura na denominagio da disci-
plina “Estrutwra e Funcionamento
do Ensino™, que integra o curriculo
minimo dos cwmsos de Pedagogia.
Neste caso, também nio se expli-
cita de modo claro o significado de
estrutura. Todavia, a contraposigio
com funcionamento permite infe-
rir, com rclativa facilidade, a ana-
logia com a Biologia. Estrutura in-
dicaria a anatomia do ensino (os
orgilos (ue o constituem, suas ca-
racteristicas bisicas) ; funciona-
mento, a lisiologia do ensino (o
modo como funcionam os diversos
orgilos que constituem o ensino).
Passa-se, entio, a [alar também em
estrutura do  sistema  educacional
(ou de ensino), o que acaba por
aumentar as confusdes. Com eleito,
as expressocs estrutuwra do ensino
superior e sistema de ensino supe-
rior se¢ cquivalem? Uma vez que s€

15 BASTIDE, R. Op, cit.. p. 4

19 SAVIANI, D. FEducagcdo brasileira; cs-
trutura ¢ sistema. S. Paulo, Saraiva,
1973. Especialmente p. 23-24.



fala em estrutura do ensino su-
perior ¢ em estrutura do sistema de
ensino superior, o que ¢ que a pala-
vra sislenia acrescenta que niio cstd
contido no significado da expressio
anterior? Poder-se-ia multiplicar as
questoes  propostas pondo em  evi-
déncia  exaustivamente a confusio
existente entre estrutura ¢ sistema
no emprego corrente dessas pala-
vras, no contexto educacional.

3.2. Superag¢ao da confusao;
carater nao ortodoxo da solugao
proposta: suas vantagens

O assunto objeto deste item foi de-
senvolvido pelo autor do presente
texto no livro Educacao brasileirva:
estritura ¢ sistema.® A esta obra
deveri remeter-se o leitor interessa-
do em examinar os fundamentos da
distin¢io  que  sera  proposta  a
seguir, uma vez que os limites deste
artigo nio permitem estudo exaus-
tivo do assunto. Aqui, a tarcefa fi-
card circunscrita a um confronto
sucinto entre as nogdes de estrutura
¢ sistenmia no contexto cducacional,
examinando-se e¢m  seguida algu-
mas de suas conseqiiéncias.

O termo esirutura, tal como foi
caracterizado anteriormente, impli-
ca o propria textura da  reali-
dade. .. O sistema implica uma or-
dem que o homem impde i reali-
dade. Entenda-se, porém: niio se
trata de criar a realidade. O homem
soire a agilo das estruturas, mas, na
medida em que toma consciéncia
dessa agiio, cle ¢ capaz de manipu-
lar sua forga, agindo sobre a estru-
tura de modo a lhe atribuir um
sentido’™. 2t Parafraseando Sartre,

20 SAVIANI, D. Op. cit., no item anterior,

21 SAVIANI, D. item 19,
p. 76.

2 SARTRE hoje. S.
1968. p. 117.

Op. ct, no

12

Paulo, Documentos,

numa de suas famosas polémicas
com o “Estruturalismo”, dir-se-ia:
“O quc foi feito do homem siio as
estruturas; o que ele faz (daquilo
que [izerem dele) ¢ o sistema”. 23

De acordo com o que foi dito aci-
ma, pode-se distinguir na estrutura
dois niveis; de -um lado, o que se
poderia chamar de infra-estrutura;
de outro, a supra-estrutura.? A
mfra-estrutura traduz a realidade
concreta, no scu sentido mais pro-
prio ¢ imediato; a supra-estrutura
referesse aos esquemas construidos
pelos homens, por exigéncia do
processo de producio de sua exis-
téncia. E preciso frisar, contudo,
que lais esquemas siio produtos
objetivos, caracterizando-se  como
componentes da Culwura. Corres-
ponde, pois, aquilo que Lévi-
Strauss " chama modelos incons-
cientes. Vése, pois, que, enquanto
estrutura implica inintencionalida-
de (ao nivel da praxis comum), sis-
tema implica intencionalidade. Nio
s¢ deve, porém, inferir, dai, que
sistema se identifica com modelo
(ou constructo), situando-o num
plano exclusivamente tedrico. Sis-
{ema ¢ uma organizagiio objetiva re-
sultante da atividade sistematizacdora
que se dirige & realizagio de obje-
tivos comuns. E, pois, um produto
da praxis intencional comum.
Praxis 23 é entendida aqui como ati-
vidade humana pritica fundamen-
tada teoricamente. Tal conceito
implica, entdio, uma unidade dialé-
lica entre teoria e pritica, o que
significa que se trata de uma ativi-
dade cujos objetivos nio se reali-
zam apenas subjetivamente; ao con-

23 SAVIANI, D. Op. cit. item 19 p. 77.

24 NMARNX, K. Conlribuicio para a cri-
tica da ecconomia politica. Lisbox, Es-
tampa, 1973. Especialmente p. 28-29.

25 SANCHEZ VAZQUEZ, A. Filosofia da
praxis. Rio de Janciro. Paz ¢ Terra,
1968. Especialimente. cap. I, 11 ¢ III
(2.0 parte) .
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tririo, trata-se de resultados que se
manifestam  concretamente. Este
produto intencional e concreto de
wma praxis intencional comum, ei_s
o que estd sendo d_enominado, aqui,
sistema. Vé-se, pois, que “a teoria
nio {az o sistema; ela ¢ apenas con-
digiio necessdria para que ele seja
feito. Quem faz o sistema sio 0s
homens quando assumem a teoria
na sua praxis. E quem faz o siste-
ma cducacional sio os educadores
quando assumem a lcoria na sua
praxis cducativa”,?¢ isto ¢, quando
sua prdtica educativa ¢ orientada
teoricamente de modo explicito,

A partir dos esclarecimentos acima
apresentados ¢ possivel, agora, com-
preender o significado da expressdo
estrutura do sistema educactonal.
Uma vez que este ¢ uma organiza-
¢io objetiva, concreta, ele possui
uma estrutura. Langando mio de
um jogo de palavras, dir-se-ia, pois,
que, enquanto a estrutura se apre-
senta como wum sistema  que o
homem nido fez (ou fez sem o
saber), o sistema pode ser compa-
rado a uma estrutura que o homem
{az e sabe que o faz. Note-se que, no
segundo caso, o verbo foi utilizado
no presente e¢ nido foi por acaso; ¢
preciso atuar de modo sistematizado
no sistema cducacional; caso contra-
rio, ele tendera a se distanciar dos
objetivos humanos, caracterizando-
-se, agora sim, especificamente como
estrutura  (resultado comum inin-
tencional de praxis intencionais in-
dividuais) . Este risco ¢ particular-
mente evidente através do fendme-
no que vem sendo chamado de bu-
rocratismo. 27

L notério que as distingdes feitas
no presente artigo fogem ao signi-
ficado corrente dos vocdbulos es-
(rutura e sistema, tanto em termos
de vocabuldrio comum como ao ni-

26 SAVIANI, D. Op. cit,, p. 111
27 SAVIANI, D. Op. cit,, p. 84-85.

vel do vocabuldrio cientifico, em-
bora se possa perceber, com relativa
facilidade, nio existir antagonismo
entre o uso corrente das referidas
palavras e a interpretacio aqui pro-
posta. Contudo, a solugio apresen-
tada para superar as confusdes entre
estrutura e sistema, no contexto edu-
cacional, pode ser caracterizada
como ndo-ortodoxa, uma vez que
procura deslindar o significado
desses termos numa dire¢io ainda
insuspeitada. Com efeito, sistema
cducacional tem sido usado (e tudo
indica que continuard sendo empre-
gado assim) para designar a orga-
nizagio da educagio (ou do ensi-
no) ao nivel do que se poderia cha-
mar de macro-educagio.

Empregada, assim, a  palavra
sistema sugere uma oposi¢io entre
educagiio sistemdtica (ou institucio-
nalizada) e educagio assistemadtica.
Identifica-se, por conseguinte, edu-
ca¢io sistematizada (cujo significa-
do nido se procura distinguir clara-
mente de educagio sistemditica)
com educagio institucionalizada;
dai, o sistema educacional acaba por
indicar o conjunto das instituicoes
educativas. Ticam, porém, as se-
guintes questdes: educagio sistema-
tizada se identifica com educagio
institucionalizada? Ndo  podera
haver educagio assistemdtica nas
instituigdes (nas escolas, por exem-
plo) ? Ou, inversamente, ndo poderd
haver educagio sistematizada fora
das instituigdes?

Mais recentemente, os circulos edu-
cacionais tém sido atingidos por
uma interpretacio da nogio em
pauta, derivada do chamado enfo-
que sistémico, 8 que se Inspira na
Cibernética. #* Esse enfoque tende

28 CHURCHMAN, C. W. Introdugcdo &
teoria dos sistemas. Petrépolis, Vozes,
1971.

29 WIENER, N. Cibernética e sociedade.
S. Paulo, Cultrix, 1964.



a considerar o sistema como algo
mecinico, automitico; instaura-se,
entiio, um processo em que os ho-
mens, ao invés de sujeitos, passam
i condigiio de meros objetos do
sistema, cujos pontos de referéncia
hisicos siio os input e output. Um
exemplo referido por Churchman ¢
particularmente  ilustrativo. Refe-
re-se ele a um sistema de satde que
pretende eliminar o sarampo. O su-
cesso do sistema “resultard na re-
dugio da mortalidade infantil, e
consegjiientemente produzira um ‘in-
toleravel’ aumento da populagio
nas dreas subdesenvolvidas. Aqui,
ainda uma vez, o cardter do pensa-
dor de ‘sistemas totais’ torna-se evi-
dente: talvez seja ‘melhor’ deixar o
sarampo fazer sua [eia obra do que
permitiv a fome resultante da ex-
plosio populacional”. 3¢ £ muito
dificil aceitar a aflirmagio contida
na citagio supra, quando se cons-
tata  que a  mesma  ocorre num
“mundo capaz de produzir alimen-
tos para cinco e meio bilhdes de
homens, segundo os calculos de East,
oito bilhoes segundo os de Penk, e
onze bilhdes, segundo os de Kucs-
zinski; portanto, para, pelo menos,
o dobro da populagdo atual”. 3!
Por que, entiio, o hipotético pensa-
dor dc sistemas totais permite 0
aumento da mortalidade infantl?
Que sistemas totais sio esses? Por
que as referidas populagdes se tor-
nam objetos do processo que se ins-
creve no ambito do enfoque sisté-
mico? Tais problemas se tornam
particularmente agudos quando se
wrata do contexto educacional, uma
vez que a idéia, segundo a qual a
tarefa primordial da educagio ¢ a
promogio do homem, tem sido
aceita de modo geral, nio estando
sujeita a qualquer questionamento
quec mere¢a atengio especial. Ora, a

30 CHURCHMAN, C. W. Op. cit, p. 56.
31 CASTRO, J. Geografia da fome. 10. ed.
S. Paulo, Brasiliense, 1967. p. 13.

solugiio proposta neste artigo, tendo
caracterizado o sistema educacional
como produto da praxis intencio-
nal comum que tem o homem como
sujeito do processo de sistematiza-
3o, vincula a nogio de sistema edu-
cacional A promogio do homem,
Fora dai, a auséncia de intenciona-
lidade, coeréncia etc. 32 acaba por

situar o problema 2o nivel das es-
truturas,

4. 0 estruturalismo e a
educacao brasileira

4.1. Escassa (ou nula)
influéncia do estruturalismo na
educagao brasileira

O Estruturalismo, encarado em
sentido restrito, em que pese sua
ampla difusio no pensamento con-
temporineo, nio tem exercido in-
fluéncia sobre a educagdo brasileira,
entendida esta, como organizagio
geral. Pode-se mesmo dizer que os
chamados especialistas em educagio
nio s6 ndo tém absorvido em sua
pratica as idéias estruturalistas,
como tém se mantido & margem do
movimento desencadeado pelos re-
presentantes da referida corrente.
Uma possivel explicagio para esse
fendmeno estaria, talvez, naquilo
que se poderia chamar o vazio ted-
rico da educagio brasileira. As
quesides educacionais continuam a
ser tratadas ainda, na maioria dos
casos, ao nivel do senso comum; esta
caréncia de fundamentagio tedrica
mais consistente aliada 2 relativa
complexidade da temdtica estrutu-
ralista terd, possivelmente, manti-
do a educago brasileira impene-
travel 4 influéncia do estrutura-
lismo.

32 SAVIANI, D. Op. cit, cspecialmente
p. 72-77.
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4.2. Penetragao do
estruturalismo em certos setores
do ensino brasileiro

Entretanto, se em termos da orga-
nizagio geral da educagio nio ¢
possivel falar-se em influéncia do es-
truturalismo na educagiio brasileira,
o0 mesmo nio ocorre com determina-
dos sctores do ensino. Nas Comuni-
cagoes, cspecialmente em Lingiiis-
tica e, ainda, no ensino da Filoso-
fia, verifica-se marcante penetragio
do estruturalismo. Tal penetragao
— ¢ 0 quc parece — apresenta aspec-
Los positivos e negativos. Esses aspec-
tos serio examinados, a seguir, nas
conclusoes.

5. Conclusoes

5.1. Fecundidade do
estruturalismo como meétodo
cientifico: sua possivel
contribuigao a educagao
brasileira

Nio.hd como negar o mérito cien-
tifico do estruturalismo através dos
admirdveis cortes sincronicos que a
andlise estrutural permite. Isto foi
posto em cvidéncia pelos diversos
pesquisadores, desde a Lingiiistica
aos mais variados dominios da An-
tropologia. A educagio muito ga-
nharia com a aplicagio da andlise
estrutural que tornaria possivel por
em evidéncia seus elementos Dbisi-
cos, concorrendo, assim, de modo
eficaz, para a tarefa da construgio
do sistema educacional. Este, por
sua vez, como organizagio objetiva
(de acordo com o que se explicitou

‘acima) , tem também uma estrutura

que precisa ser compreendida de
maneira a mais precisa possivel, a
fim de que possa ser garantido inin-
terruptamente o cardter sistemati-
zador do processo. Assim entendido,
parece cvidente que os educadores
brasileiros deveriam encarar seria-
mente as contribui¢des provenien-

tes da abordagem estruturalista, o
que iria, inegavelmente, concorrer
para preencher o antes mencionado
vazio teorico em que se debate a
educaciio brasileira.

5.2. Insuficiéncia do
estruturalismo como concepgao
filosofica: suas conseqiiéncias
negativas no ensino brasileiro

Quando, porém, o estruturalismo
se erige em concepcio filosofica,
entilo exige maiores reparos, uma
vez que acaba por amortecer o im-
peto do movimento filos6fico. A
criagio ou clabora¢io de idéias
assim como a reflexiio sobre proble-
mas concretos sio substituidas pela
exegese de textos. A partir da de-
finicio de filosofia como discurso,
aplica-se a anilise estrutural ao exa-
me das obras dos [ilosolos, deixan-
do-se & margem ou colocando-se em
segundo plano a dimensio critica e
criticizadora da atividade filoséfica.
Frangois Wahl %% poe em evidéncia
esse fendmeno ao mesmo tempo em
que chama atengio para a necessi-
dade de sua superacio: “Parece que
durante alguns anos a filosofia, me-
dusada, niio fez mais que repetir ¢
assimilar o que ela lia em Lévi-
Strauss ¢ em Saussure, ¢ porse a
servico da reviravolta epistemol6-
gica em curso em um terreno que,
havia pouco ainda, ela reputava
seu. Mas, hoje (e nds o sentimos em
primeiro lugar) hd nos fildsofos
uma lassitude ante a saturagio dos
conhecimentos  positivos, e até
mesmo em f[ace de sua metodologia,
bem como uma vontade de recome-
¢ar o trabalho em torno dos concei-
tos fundantes’.

No que diz respeito a educagio bra-
sileira, a generalizagiio do estrutura-
lismo como concepgao filosofica
acabaria — ¢ o que se presume —

38 WAHL, F. Estruturalismo e filosofia.
S. Paulo, Cultrix, 1970. p. 10.



por agugar a crisc de criatividade
que se abate sobre ela. Quanto ao
ensino da Tilosolia, pode-se cons-
tatar que a influéncia do estrutura-
lismo tenr provocado um duplo ris-
co: de um lado, a redugio da ativi-
dade filosdfica & aplicacgio da and-
lise estrutural  (que por vezes

atinge niveis bastante requintados)
a obras j4 acabadas; de outro lado,
incidindo a referida andlise sobre
obras de autores estrangeiros, aca-
ba-se por desviar ainda mais a Fi-
losofia da tarefa de refletir sobre os
problemas que a realidade brasi-
leira esta colocando a cada instante.

217



218

CREUSA CAPALBO*

A DIMENSAO DIALETICA
DO PENSAMENTO
EDUCACIONAL

Falar em dimensio dialética signi-
fica pressupor a existéncia de uma
“grandeza mensuravel”, cuja exten-
sio se prolonga em certa direcio e
que pode ser comparada em relagiao
a outras dimensoes.

Para melhor compreensio do con-
ceito de dialética faremos breve
apresentacio de certos aspectos do
conceito de “grandeza negativa” de
Kant, que nos servirio de fio
condutor.

Kant, ao se referir & ordem dos fe-
noémenos, diz que os cleitos contrd-
rios podem se aniquilar totalmente
ou em parte. Dd como exemplo
duas forcas motrizes iguais agindo
em sentido contrdrio sobre a mesma
linha reta: o resultado ¢ igual a
zero.1 Afirma que "“a contradigio
real se encontra sempre que
A — B = 0, isto ¢, quando uma rea-
lidade estd ligada a outra em um
mesmo sujeito e que o efeito de
uma suprime o efeito da outra”. 2
Existe, assim, oposi¢io de dire¢Ses
ou forgas atuantes em sentidos con-

* Doutor em Tilosofia pela Universidade
Catélica de Louvain, Bélgica.

1 KANT, E. Critique de la raison pure.
PUF, 1963, p. 324.

2 1Ib., p. 239.

trdrios e Kant insiste em dizer que
isto se verifica na ordem fenomenal,
isto ¢, onde a atuacio da intuigio
sensivel deixa-nos perceber a con-
tradi¢gio ¢ permite-nos  atribuir
valor igual a zero a um ‘“dado sim-
plesmente positivo”. 3 Nio se trata,
portanto, de contradigiio légica.

As grandezas positivas e negativas
coexistem na ordem fenomenal. A
expressio simbédlica do resultado
igual a zero, ou seja, de igual valor,
¢ a resultante de duas forgas em
tensio, em sentido contrario, e de
grandeza igual. Essas forgas con-
‘trarias, realimente existentes, nos sio
dadas na experiéncia de nossa vida
concreta. A supressio de uma forga
s6 ocorre se a oposi¢io se acentuar
em seu valor, em sua grandeza. Mas
suprimir nio significa necessaria-
mente exterminar, acabar. A su-
pressdo pode significar um ultrapas-
samento onde se verifica a conserva-
¢ao do suprimido. Assim, por exem-
plo, na diregdo para o bem ou para
o mal, quando suprimimos o mal,
nos ultrapassamos, isto €&, passamos
para a dire¢io do bem, mas o mal
nio se acaba: ele continua a existir,
talvez a atuar, em estado de la-
téncia.

3 Ih., p. 244.



Merleau-Ponty interpreta este con-
ceito de grandeza negativa como
“grandeza de signo contririo”, que
nos permite compreender, por
exemplo, que "o 6dio ¢ um amor
negativo”. Tal conceito implica re-
conhecimento da “articulagio e si-
multaneidade da presenga e da
auséncia”. Gragas a este conceito,
poderiamos explicar as relagdes
existentes entre consciéncia e in-
consciente, * e talvez até mesmo as
relagdes centre filosofia e ideologia,
ciéncia ¢ ideologia.

No exemplo acima, o mal suprimi-
do esti ausente mas articulado &
presenga do bem. X neste sentido
que Hegel definiu o movimento dia-
Ietico da Aufhebung, isto ¢, movi-
mento de ultrapassamento e de
conservagio. 5

0 PENSAMENTO DIALETICO PARA
HEGEL

Segundo Hegel ha um trabalho pe-
dagogico da dialética, que é descri-
to como o trabalho que eleva o es-
pirito humano de uma concepgio
mundana da vida a uma concepgio
filoséfica, gracas as contradigoes
imanentes nesta aventura do espi-
rito. Neste processo hid supressio
das formas anteriores e em conse-
qiiéncia o ultrapassamento de si
mesmo em diregio a formas supe-
riores.

1 MERLEAU-PONTY, M. ct alii. L'in-
conscient (6.° Coléquio de Bonneval).
Paris, Descl¢ de Brouwer, 1966. p. 143.

HEGEL, G. Wissenschaft der Logik.
p. 93-94. V. th. a tradugio, em francés,
de alguns textos de Papaioannou,
Kostas. Fegel. 5. cd. Paris, Ed. Scghers,
1962. p. 169-70, onde Hegel observa:
“Aufheben tem na lingua [alemd] um
duplo sentido: o dc conservar, de
guardar, ¢ o de fazer terminar, de por
um termo (...). Uma coisa ¢ supri-
mida (ultrapassada) na medida em que
entrou em unidade com o seu oposto:
nesta determinagio a coisa ultrapassada
aparece como refletida e pode ser desig-
nada como momento.”

2]

Hegel procura reconstruir logica-
mente este movimento dialético do
espirito, ou seja, a passagem da
consciéncia 4 consciéncia de si, in-
corporando as experiéncias da hu-
manidade em suas expressdes poé-
lica, religiosa, econémica, politica.
Neste caminhar do espirito, Hegel
mostra os obstdculos, as contradi-
¢oes, as lutas, os conflitos, em suma,
todas as situagbes dialéticas, deno-
minadas por ele de “trabatho nega-
tivo”, que assegura a passagem de
uma - figura da consciéncia para
outra imediatamente superior, até
alcancar o saber absoluto.

Neste trabalho de *“conhece-te a ti
mesmo”, o homem descobre que ele
¢ fundamentalmente desejo. Mas
Hegel se preocupa em mostrar que
o desejo n3o se confunde com a ne-
cessidade, ou seja, que ele nio se
confunde com o desejo do objeto.
Nenhum objeto poderd jamais sa-
tisfazer o desejo, pois este renasce
sempre. O verdadeiro desejo serd
entio o desejo de um outro desejo,
isto ¢, o desejo de ser reconhecido
por um outro que também deseja
ser reconhecido em seu desejo. Tra-
ta-se de mutuo reconhecimento ou
descjo de um outro sujeito e nio de
um objeto. O desejo ¢ desejo de um
outro ou reconhecimento de si.
Assim, o verdadeiro processo de hu-
manizagio ¢ sempre mediatizado
pelo outro, nio s6 em termos de re-
lagdes interpessoais ou relagdo
dual, mas pela agdo histérica, pela
sociedade, pelo trabalho, pela cul-
tura.

A esperanca pedagégica para Hegel
repousa no trabalho da razio que
atua na historia.

- 0 PENSAMENTO DIALETICO

POSTERIOR A HEGEL

Podemos agrupd-lo em torno de trés
dire¢bes, presentes na filosofia de
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Hegel, mas explicitadas e aprofun-
dadas ulteriormente.

1. A LOGICA DA FILOSOFIA

Parte do principio de que a filo-
sofia se apresenta como um conjun-
to de categorias capazes de explica-
¢io da realidade. Tais categorias
vio se entrelacando mediante um
processo de autoprodugio. A filo-
sofia para ser vdlida precisa ser de-
monstrada, e esta fungio de vali-
dagio ¢ assumida pela 16gica. Assim
a possibilidade de desenvolvimento
da [filosofia repousard na descober-
ta das leis especificas que regem sua
logica. ¢

2. PENSAMENTO DAS
CONTRADIGOES

A forma de pensar por contradi¢ao
admite que a negagio se aplique a
si mesma e desta forma ela encon-
tra a possibilidade de ultrapassar-se
constantemente. E a nogio de Hegel
de “nega¢io da negagio”, trabalho
do espirito ou da razdo.

Para Marx, a “negacio da nega-
¢io” ¢ o trabalho do proletariado.
A dialética passa, entdo, a exprimir
as interagbes entre forgas econdémi-
cas e formas de producio, cujo
pressuposto biasico ¢ a divisio da
sociedade em classes sociais.

6 A légica da filosofia nascida com Hegel
se desenvolveu em L. Bruschvicg com
os estudos sobre a génese dos conceitos
filosoficos; em [E. Weil que pretende
mostrar que a filosofia ¢ um discurso
coerente encontrado ¢m sua historici-
dade: o meio para a sua demonstragfio
¢ a universalidade da palavra. B. Croce
conceberd a ldgica da filosofia como
um problema de metodologia. M. Gue-
roult visari encontrar em cada filosofia

a regra de sistematizagio para a sua °

constituigiio, utilizando a anilise estru-
tural que lhe permitiri monstrar, ao
mesmo tempo, as estruturas constituin-
tes de uma dada filosofia assim como
seus desvios em relagio ao conjunto.

Segundo ele, a classe operiria ¢ que
realiza o progresso da historia em
dire¢io a uma sociedade sem classes.
Propde que se. analise a oposicio
existente entre a burocracia admi-
nistrativa do Estado, que se alia a
classe dominante, e a classe opri-
mida do proletariado, que deve se
organizar em um partido e preparar
quadros para nova organizagio da
sociedade a ser instaurada. Este pro-
jeto marxista nao se realizard espon-
taneamente. Deverda desenvolver
uma estratégia e uma politica a fim
de acionar os partidos ditos revolu-
ciondrios. Ele se vinculard as for-
mas pedagodgicas que servirdo para
uma educacio revoluciondria das
massas.

A dialética hegeliana e o pensamen-
to marxista se¢ aproximam quando
ambos admitem que existem pressu-
postos implicitos, conscientes ou
nio, na civiliza¢gio moderna, Assim,
por exemplo, as atitudes ditas obje-
tivas na atividade cientifica, na or-
ganizagio da sociedade industrial,
quando analisadas deixam transpa-
recer o espirito de dominagio, que
em verdade atua, do grupo domi-
nante, buscando manter sua si-
tuacdo.

Esta critica dos pressupostos laten-
tes ou ocultos mas operantes na
vida social ¢ desenvolvida na Teora
das Ideologias ™ e na corrente freu-
diano-marxista.

Se Hegel julgava a razio capaz de
por a luz as estruturas de domi-
nagio e de decifrar as suas estruturas
inconscientes ou seja o nio-saber
desta nominagio, convertendo-o em
saber do ndo-saber, a corrente
freudiano-marxista nega que s€
possa alcangar tal saber; ela tenta

7 Para csta diregio confluem as andlises
da sociologia do conhecimento, e de
alguns teéricos do marxismo, tais como
T. Adorno, J. Habermas, K. O. Appel,
L. Althusser, H. Marcuse, G. Lukacs.



apenas realcar a consciéncia do
nio-saber, isto ¢, destacar aquilo
que determina realmente a acio e
que age de modo subterrinco.
A anidlise desta vida subterrinea
mostrara que nio podemos conhe-
cer nosso desejo sem passar pela
oposi¢io  (contradi¢io) de nosso
proprio desejo nas relagdes institu-
cionais, principalmente da autori-
dade e do poder.

3. PENSAMENTO DIALOGAL
(Pela conciliagao)

A dialética como pensamento sub-
jetivo e dialogal se liga a Kierke-
gaard; ela ¢ a forma de pensar que
“faz aparecer o ser diante de
alguém como resposta a uma inter-
rogacao”. S [Esta dialética realiza
a confrontagio de pontos de vista
opostos, em vista de fazer progredir
os interlocutores em dire¢io a ver-
dade a ser descoberta ou desvelada
no proprio ato de sua busca. Ela
pode ser dual ou plural, isto ¢,
interpessoal ou comunitaria. Ela
funda a comunica¢io e pode ser
expressio do desejo de reconheci-
mento mutuo. Ela nao exclui o
afrontamento de interesses mas
procura, pelo didlogo, realizar o
esfor¢o de conciliagio dos interesses.

Sob a influéncia de A. Kojeve e J.
Hyppolite,? intérpretes existencia-
listas de Hegel na Franga, o desen-
volvimento da dialética prosseguird
como movimento do pensamento
em dire¢iio a totalidade, mas sem a
pretensio ao saber absoluto, reali-
zando-se sob o fundo de um hori-
zonte infinito. Por isto a filosofia
passa a ser compreendida como ta-
refa sem fim, sempre a recomegar

8 MERLEAU-PONTY, M. Résumés de
cours. Paris, Gallimard, 1968. p. 79-80.

9 KOJEVE, A. Introduction & la lecture
de Hegel. Paris, Gallimard, 1947. HY-
PPOLITE, J. Gengse et structure de
la phénomenologie de Uesprit de Hegel.
Paris, Aubier, 1946.

¢ a ser renovada. Ela ¢ interrogagio
que se repete a cada época histdrica,
mas que encontra sempre algo de
novo a pensar em tudo que lhe é
dado a pensar novamente.

De modo geral a filosofia sempre se
ligou & idé¢ia de esforgo e de sacri-
ficio, isto ¢, uma certa atitude que
possibilita a busca da verdade. 10

O tempo da verdade é um tempo
que possui seu préprio ritmo de
amadurecimento. Por isto ele nio
pode ser comparado ao ritmo da
técnica que busca aprimorar a in-
dustria e os processos de fabricagao
em um tempo cada vez menor.

Podemos dizer que o mesmo ocorre
com a cducagao. Ela niio se compara
com a técnica que se pode facilitar
ou apressar. A educagio é o ca-
minho longo do amadurecimento.
Ela exige paciéncia e se aproxima,
talvez, da ordem do testemunho.

0 PENSAMENTO DIALETICO EM
EDUCAGAO

1. TENDENCIAS
LIBERALIZANTES

O pensamento dialético em edu-
cagio pode ser encontrado em um
primeiro momento como negagio
da pedagogia tradicional: oposi¢io
a suas instituigdes de ensino, pro-
gramas, métodos e relagoes peda-
gogicos nela desenvolvidas. A peda-
gogia se ultrapassa e surge o novo
momento com o ‘“‘Movimento da
Escola Nova”. O momento dialético
da “negacio da nega¢io” se encon-
tra na pedagogia contemporinea
que nega a “Escola Nova” e per-
mite o surgimento das “Correntes
Nio-Diretivas”.

10 Veja-se, a titulo de exemplo: Platfo,
Carta VII; Spinoza, Etica; Kant, Critica
da razdo pritica; Santo Agostinho, Con-
fissaes.
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Vejamos as idéias centrais do desen-
rolar deste movimento do pensa-
mento dialético de tendéncia libe-
ralizante.

1.1. A “Escola Nova” como
momento da negacao da
pedagogia tradicional

A renovagio do ensino pela “Escola
Nova” baseou-se na centralizagdo
da educa¢io no cducando (sujeito
da educagio) e nio no ensino
(objeto da educagio) .

O educando dirige o préprio desen-
volvimento em colaboragio com o
professor, a partir da idéia de que a
educagio ¢ para a vida em que o
educando estid inserido, isto ¢, seu
meio ambiente, sua familia, a so-
ciedade e o pais em que vive.

Ela desenvolve o espirito de auto-
disciplina onde a pritica da liber-
dade se confronta com a liberdade
dos outros. Dai surgirio as expe-
riéncias de situagio funcional de
autogoverno onde os alunos vio
propor ¢ eclaborar seu proprio re-
gulamento, sua prépria disciplina.

Ela propée a ligacio entre teoria e
praxis, a democratiza¢io do ensino,
o desenvolvimento da imaginagio
criadora do educando, do seu espi-
rito de iniciativa, de sua capacidade
de inovar ou de fazer o que outros
ainda nio fizeram.

1.2. N&o-Diretivismo: negacgdo
da negacgao

A acdo educativa visa ao desenvol-
vimento das trocas e intercimbios
entre alunos e professores ¢ dai a
valorizagio dos trabalhos em grupo
ou da educagio pelo e no grupo.

A andlise das relagdes grupais, que
exprimem os desejos latentes do
grupo, mostra uma “dinimica dos

grupos”, presente a vida destes. 11
Esses desejos, desde que conhecidos
pelo pedagogo, podem se prestar a
fins diretivistas, isto ¢, eles poderio
servir para dirigir melhor os alu-
nos, na preocupagio de recupers-
los. £ justamente contra esta idéia
que surgiu o nio-diretivismo ou a
dialética da relagio: os homens
podem se entreajudar na busca da
autenticidade, através da tomada
de consciéncia e acecitagio de si
mesmos, No mostrar-se  como  sio,
gragas & reciprocidade da aceitagio
e do acolhimento grupal.

Carl Rogers propde, assim, uma
pedagogia da relagiio interpessoal
em contato com os problemas vitais
¢ a busca da autenticidade, entre-
langando-se as idc¢ias pedagdgicas
dos centros de interesse e de moti-
vagio para a obtengio de tal resul-
tado. O que importa sio as atitudes
que irilo marcar as relagbes que
envolvem o clima de aceitagio e
comprecnsdo, nesta busca de auto-
nomia pessoal de todos e de
cada um.

Os elos que ligam ou determinam a
vida do grupo nio existem “objeti-
vamente’; o trabalho a realizar é o
de apreensio das suas estruturas in-
conscientes que operam em laténcia.
Assim, por exemplo, o dinamismo
dos grupos nos mostrard as relacgdes
de dependéncia existentes ou refe-
réncias a lideranca; as rela¢des de
ligagio ou de unido movidas pelo
impuiso sexual; as relagdes de agres.
sividade ou de fuga ao perigo real
ou imagindrio. O professor pode

11 O estudo da dinamica dec grupos res-
tritos, de seu funcionamento, integra¢io
¢ desintegragio, desenvolveu-se gragas
aos trabalhos de K. Lewin, Lippitt,
White, Likert, Cartwright, Zander. A
associacio desses estudos ds técnicas nio-
diretivas de Carl Rogers, do psicodrama
de J. Moreno, ¢ da psicanilise com W.
E. Bion, M. Balint, E. Jacques permitiu
a aplicagdo ¢ a cvolugdo do “training-
group” em educagio.



estar atento a linguagem como o ma-
terial basico que lhe permite captar
o nio-dito no dito, isto &, a articu-
lacio entre o sentido apresentado e
o sentido ausente. Mas o homem nfio
se exprime apenas pela fala; expri-
me-se também pelo que faz, em scus
comportamentos, em sua agio.

A andlise de todo este material ba-
sico se [az em vista do saber. Ora,
toda busca do saber se revela como
descjo de saber, como também de
saber sobre o desejo, isto é, o desejo
do outro. Ela acarreta como conse-
quéncia imediata a mudanca da
forma de linguagem entre os parcei-
ros institucionais da educacio e ji
nio admite wma linguagem onde as
ordens nao sio mais discutiveis,
onde a verdade ou a falsidade nio
sio questiondveis. Exige a palavra
livre, o questionamento do saber, a
possibilidade de praticar inovagdes.
Surgem, entio, as reivindicacdes de
participagio ou co-gestio, cOmo ex-
pressiio do reconhecimento de per-
tencer a instituigiio. A participagio
¢ uma modalidade inicial de inte-
gra¢io numa organizacio, numa so-
ciedade, e portanto com a institui-
¢io de ensino. A n#o-participagdo, 0
distanciamento ou a indiferenga
sio as formas de nfo-integragio, de
nilo-pertencer. A co-gestio nio se
confunde com a simples cooperagao.
Esta pode se converter em assimi-
laciio, ajustamento e, por fim, iden-
tificagio ao jd existente, ao “status
quo’’.
1.2.1. Da co-gestdo & autogestdo
A participagio vivida sob a forma
de co-gestdo se mostrard insuficien-
te e procurard se desenvolver sob o
modelo de autogestdo, isto €, parti-
cipagdo no poder de decisio ndo s6
na escola mas nas diversas formas
de organizagio social.?

12 A. S. Neill foi um dos pioneiros da
idéia de autogestio pedagégica,

As experiéncias pioneiras foram
feitas em instituicGes de reeducacio
terapéutica, partindo da necessidade
de que os préprios doentes institu-
cionalizassem o meio social em que
viviam. Para tanto, deviam se encar-
regar de definir coletivamente as
regras de funcionamento do grupo,
no préprio hospital, e desta forma
j& estariam iniciando uma func¢io
terapéutica.

A partir destas experiéncias desen-
volveu-se a Pedagogia Institucional,
que partiu da critica & dinidmica de
grupos como vinha sendo realizada,
isto é, centrada no grupo, pois nio
se preocupavam em situar o grupo
em relagio a institui¢io; assim
sendo, niio punha em questdo as
normas e as estruturas que a insti-
tui¢io impunha ao grupo, camu-
flando as condutas de dependéncia
e de submissdo face aos detentores
do poder.

A Pedagogia Institucional se apre-
senta como um ideal de democrati-
zagdo permanente, sem abolir a di-
visio do trabalho a que correspon-
dem as tarefas de professor e aluno.
Nio supde a idéia de que o aluno
se torne professor, nem se importa
com quem possa fazer o qué. Parte
do principio de que “pessoas res-
ponsiveis” devem se comportar com
responsabilidade diante do que se
propdem realizar. Assim, é o estu-
dante quem dirige seu trabalho,
juntamente com o professor.

Da idéia de que a escola prepara
para a vida sociocultural, a Pedago-
gia Institucional progrediu para a
idéia de que a reforma da escola
poderia acarretar a reforma da so-
ciedade. Atualmente, dizem que
nio se trata de reformar, mas de
modificar radicalmente escola e
sociedade.

O trabalho em educagio ¢é anali-
sado como uma relagio entre saber
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¢ nio-saber. “Mestre”, conforme a
palavra ¢ usada na ‘“dialética do
Senhor e do Escravo” de LHegel, su-
gere: cxercer o poder, ter autori-
dade sobre, dispor de, dominar a,
finalmente, ser opressor. O mestre €
o “proprictdrio” ou o “detentor” do
saber, que tem por fungio a trans-
missio do saber ao educando. Esta
relagiio ¢é reflexo da sociedade, pois
nio s¢ pode desvincular escola e so-
ciedade.

A andlise das estruturas sociais ¢
cconOmicas, do seu sistema buro-
critico e hierdrquico, mostrara que
elas condicionam o sistema educa-
cional a sofrer dos mesmos males.
Por isso faz-se necessario mudar a
sociedade para que se possa mudar
a institui¢do escolar.

A idéia Dbisica da autogestio ¢ que
a educagio ¢ tarefa de todas as
forgas institucionais; supde um sis-
tema de comunicagio e de intercams-
bio entre professores, pessoal admi-
nistrativo ¢ educandos. Nesse siste-
ma de trocas todos tém a dar e a
receber, todos se unem no csforco
de modificar seus proprios compor-
tamentos.

A autogestio implica exercicio das
responsabilidades escolhidas e assu-
midas pela propria pessoa; difere de
cooperagao com a instituigio. Pres-
supoée a pluralidade de formas pos-
siveis ¢ nio a uniformidade garan-
tida pelo poder absoluto do Estado.
E uma tentativa para aumentar o
potencial de auto-organizagiio da so-
ciedade. Implica desenvolvimento
integrado da razito e da afetividade,
da escolha ¢ di decisiio responsdvel,
da busca em comum dos valores ou
da coexisténcia de pluralidade de
valores numa mesma sociedade.

Autogestio ¢ anarquismo

A autogestio pode, entretanto, con-
fundir-se com a pura contestagio da

ordem estabelecida, das normas e
dos valores vigentes, culminando em
anarquismo. Lste pde em questio as
bases da civilizagdo atual e propée
espontaneismo, improvisagio para
a  sociedade [utura.13 Acarreta,
como conseqiiéncia, a repressio de
todas as aspiragdes a uma verda-
deira participagiio.

Um exemplo de anarquismo peda-
gogico [oram as tentativas realiza-
das em Hamburgo na Alemanha,
apos a guerra de 1914-1918, com as

“Comunidades Escolares”. Nelas
nio  havia nenhum  programa,

nenhum hordrio, nenhuma forma de
aferi¢io dos conhecimentos. O re.
sultado foi um fracasso absoluto,
pois gerou angustias e conflitos, tra-
zendo como contra-cfeito o retorno
dos alunos & diretividade total,
como forma de reequilibrio de sua
vida emocional afetada.

LEsta experiéncia pode ser confron-
tada com os trabalhos de K. Lewint
sobre o tipo de diregiio imposto aos
grupos: autoritirio, democritico ¢
laisser-faive. Os grupos de direcio
autoritiria e o anirquico laisser-
faire sio geradores de conflitos e
angustias.

1.2.3. Desescolarizacio
Lste movimento proposto por I
IMich para os paises da América La-
tina, e por D. ]J. Piveteau para os
paises ditos desenvolvidos, parte da
critica da sociedade de consumo que
se preocupa em cducar para pro-
duzir e consumir. Inspirados em J.
J. Rousseau, propdéem o retorno a
uma vida simples e natural, unico
meio de alcancar a autenticidade,
tnica forma para os homens pode-
13 Max  Stirner ¢ considerado pai do
anarquismo pcdagégico.
1t LEWIN, K. Principles of topological
psychology. New York, McGraw Hill,
1936.



rem dispor de tempo para se ocu-
parem de si mesmos e dos outros.

A idéia de desescolarizacio insis-
te em que através da escola se acen-
tuam as desigualdades sociais, pois
¢ monopolizadora do saber para um
grupo econdmico-social (classe do-
minante) . Preconizam-se, entdo, a
desvalorizag¢io dos diplomas, a di-
minui¢ao do tempo de instrucio, e
outras formas concretas para impe-
dir que a escola seja a unica a exer-
cer a fung¢ido educativa na sociedade.
As pessoas devem se cducar onde es-
tiverem: nos centros de cultura,
clubes de dancga, teatro, cinema, te-
levisdo, atelier de pintura, de escul-
tura etc.

O saber ¢ um ‘“capital cultural”
que a sociedade deve colocar a dis-
posicio de todos. A educagio ndo
deve ser obrigatoria, mas utilizada
livremente e de acordo com os in-
teresses de cada um, em todas as
¢pocas de sua vida.

A idé¢ia de desescolarizagio pode
desenvolver-se  correlatamente em
Educa¢io Permanente, isto ¢, uma
educagio que assegure, em todas as

épocas da vida, a formagio da
pessoa, permitindo-lhe, em qual-

quer ocasido, ndo sé a aquisigdo de
conhecimento mas também o desen-
volvimento de todas as aptiddes que
concorrem para o seu desenvolvi-
mento cultural, econémico e social.

2. TENDENCIA ESTATIZANTE

A diregio da dialética marxista,
desenvolvida pelos pedagogos sovié-
tivos, tem suas origens em Maka-
renko 1% que propos, de acordo Fom
a ideologia vigente em seu pais, a
estatizagao do ensino vinculado ao

5 MAKARENKO, A. Seminovitch. Poéme
pédagogique. Moscou  (editado  em
francés) , 1933.

trabalho coletivo. Seu principio ¢é
que o ensino deve ser vinculado ao
trabalho produtivo e assim poder se
autofinanciar. O Estado subvencio-
naria apenas a instalacio e os
gastos iniciais da Escola. Os alunos
deveriam {reqiientar e trabalhar nas
usinas ¢ fabricas para o aprendizado
concreto de uma profissio e, desse

modo, a escola poderia se auto-sus-
tentar,
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CONTRIBUIGGES DO

PENSAMENTO
TERESINHA CORSEUIL ANTROPOLOGICO
GRANATO * A EDUCAGAO

Contribuigdes da Antropologia
Cientifica a Educagao

A Anuropologia, como ciéncia na-
tural do homem, seja do ponto de
vista da antropologia social ou da
cultural, representa, atualmente,
uma constante abertura de perspec-
tivas para a cducagio. A antropolo-
gia aplicada vem fornecendo subsi-
dios a programas de desenvolvi-
mento, havendo a UNESCO utili-
zado suas contribui¢bes em pes-
quisas prévias a movimentos de
alfabetizacio. 1 Sc¢ alfabetizagio for
considerada, através de uma visio
unilateral, como simples aquisi¢io
do instrumental primario da cul-
tura, isto ¢é, aprendizagem das téc-
nicas de ler e escrever, ndo ha lugar,
dentro desta perspectiva, para as
contribui¢des da antropologia. Se,
porém, for vista como um dos aspec-
tos do processo de desenvolvimento
global do homem, participando res-
ponsdvel e conscientemente, as con-
tribui¢bes da antropologia tornam-
-sc indispensaveis. O sistema de al-

*  Professora de Filosofia da Educagio dos
Cursos de Mestrado ¢ Graduagio da
Fac. de Educagio da U.F.R.J.

1 FAURE, Edgar ct alii. Apsrendre a
étre. Paris, UNESCO-Fayard, 1972. p.
128-30.

fabetizagio Paulo Freire fundamen-
ta-se em um conceito antropoldgico
de cultura: “O homem nio pode, a
partic de uma posi¢io de sujeito,
fazer de outro homem — ou de
outros homens — objetos de suas
agdes. Seria violar o postulado fun-
damental da igualdade ontoldgica
de todos os seres humanos. Além
disso, seria violar a prépria catego-
ria fundamental sécio-dntropo-cul-
tural da comunicagdo.” 2

A aquisi¢do das técnicas de ler e
escrever, dentro dessa abordagem
mais ampla de um programa de in-
tegragdo cultural através da edu-
cagdo, representa os Primeiros passos
para a tomada de consciéncia, por
parte do educando, do problema
real por ele vivido, dentro de uma
determinada sociedade, inserida
num especifico momento histérico.
A conscientizagio do desafio histo-
rico-social que o envolve, com toda
sua problemaitica, constitui a pri-
meira etapa para o educando assu-
mir a responsabilidade que lhe
cabe dentro da comunidade, utili-
zando' as técnicas de leitura e escri-
ta, como instrumentos de desenvol-

2 MACIEL, Jarbas. A fundamentagdo
tedrica do sistema Paulo Freire de edu-
¢do. S. Paulo, Centro Dom Vital, s. d.
p. 16.



vimento pessoal ¢ na atuagio que
pode exercer na soluciio dos proble-
mas regionais.

Perspectiva da Antropologia
Estrutural de Claude Lévi-Strauss

Sendo o fato  educacional funda-
mentalmente um fendémeno que de-
corre do interrelacionamento hu-
mano, scja entre pessoas (cducando-
-educador), entre geragdes ou entre
grupos, nio podemos, como cduca-
dores, omitir as contribuicdes que a
antropologia estrutural de  Lévi-
-Strauss nos tem proporcionado, em
termos de esclarecimentos relativos
a natureza das relagdes sociais.

Nas cstruturas profundas e incons-
cientes do grupo. aprcendidas em
sua logica intrinseca através da cons-

trugio  de  modelos  estruturais,
Lévi-Strauss  situa a inteligibili-

dade das organizagbes socials em
seus diversos planos: fatos lingiiis-
ticos, relacdes de parentesco, fend-
menos miticos etc. A antropologia
estrutural coloca-se em perspectiva
diversa das posicdes funcionalistas.
A anwuopologia de Malinowski ba-
seia suas investigagdes recorrendo a
motivos predominantemente biold-
gicos e psicologicos. ja Lévi-Strauss
nio recorre a argumentos psicold-
gicos ¢ irracionais para {undamen-
tar suas colocagdes estruturalistas,
pois o apelo ao irracional im-
plica recusa & compreensiio: “o que
¢ rebelde & explicagio nio ¢ pro-
prio, como tal, para servir de expli-
cagio”. 3

Na antropologia estrutural o in-
consciente nilo apresenta cariter
caotico e irracional; constitui justa-
mente o processo de estruturagio
continua de significados dos dados
colhidos da experiéncia concreta.

3 LEVI-STRAUSS, Claude. Le totémisme
anjord’hui. 2. cd. Paris, PUF, 1965.
p. 100.

Nio serd, também, pela primazia do
social, como realidade preexistente
ao individuo (Durkheim), como
wransmissio das tradi¢des (que re-
presentam os modelos conscientes
que deveriio ser ultrapassados pela
pesquisa estrutural) das geracdes
mais antigas as mais novas, que
Lévi-Strauss ird explicar a comple-
xidade das relagdes humanas em
grupo, mas através das estruturas
inconscientes profundas, vistas co-
mo a propria possibilidade de arti-
culagiio inter-humana, pois consti-
tuem o aspecto permanente, sincro-
nico da natureza do homem: “Se,
como cremos, a atividade incons-
ciente do espirito consiste em jmpor
formas a um contetdo, ¢ se as f{or-
mas siio [undamentalmente as mes-
mas para todos os espiritos, antigos
e modernos, primitivos ¢ civilizados
— como o estudo da fungio simbé-
lica, tal como sc exprime na lin-
guagem, mostra de maneira tio no-
tavel — ¢ preciso, ¢ basta atingir, a
estrutura inconsciente, subjacente a
cada mstituiciio on a cada costume,
para obter um principio de inter-
pretagio vilido para outras institui-
¢ocs e costumes, sob a condigio, na-
taralmente, de estender bastante a
andlise.” 1

Todo modelo estrutural correspon-
de a um conjunto de transfor-
magdes, cuja consisténcia interna ¢é
buscada na sua formalidade intrin-
seca, sem que o antropologo o re-
duza as relagbes com outros as-
pectos menos abrangentes do siste-
ma: os fatos biolégicos e psicoldgi-
cos ¢ que serdo explicados pela es-
trutura total e niio o contririo. Em
decorréncia, a educagio como pro-
cesso social visualizara as modifi-
cagbes nas condutas dos educandos,
nio através de cortes reducionistas,
sejam de ordem bioldgica, psicolo-

1 LEVI-STRAUSS. Claude. Antropologia
estrutural. Rio de Janeciro, Tempo Bra-
sileiro, 1970. p. 38-39,



gica ou mesmo socioldgica, mas
como fenémeno global: buscara
apreender a légica do ser do edu-
cando, a especificidade inesgotivel
da esséncia de sua estrutura, parti-
cipante das cstruturas inconscientes
e profundas do grupo, que sio vi-
venciadas mnas consciéncias indivi-
duais.

A antropologia estrutural estd in-
teressada em esclarecer as relacoes
sociais, a partir da compreensio do
significado das estruturas, dentro
das quais o homem representa fator
de interagcdo. *“‘Se queremos consi-
derar a posi¢io da subjetividade no
seio da investigagio antropoldgica,
Vemos que essa estd sempre presa
em uma rede de relagdes inter-hu-
manas.” 5 Para a educagio, o ato
de compreender a conduta dos edu-
candos, referida ao ‘“‘sistema total”, ¢
implica algumas consideragdes fun-
damentais. Primeiramente, repre-
senta um enriquecimento para a
perspectiva educacional, pois esta-
mos sempre percebendo a experién-
cia estranha a nossa como ininteligi-
vel, “anormal”, “irracional”, quan-
do nao referida a um sistema mais
amplo de relagoes. Se for entendi-
da como a resposta ao outro, ao gru-
po, ao sistema, assume o carater de
rea¢io dinamica, cujo sentido deve-
ra ser apreendido no contexto total
de signilicagoes.

Outro aspecto a ser considerado ¢ a
exigéncia de objetividade, como
missio prépria da antropologia, tal
como a define Claude Lévi-Strauss,
ao salicntar que “...o tipo de
objetividade que pretende a antro-
pologia vai mais além: nio se trata

5 BONOMI, Andrea. Implicagdes filo-
séficas na obra de Claude L¢vi-Strauss.
Trad. de Saide Bianchini. Tempo Bra-
sileiro, 15/16, p. 187.

6 LEVI-STRAUSS, Claude. Introduction
A I'ouvre de Marcel Mauss. In: Sociolo-
gie et antropologie. Paris, PUF, 1950.
p. 25.

somente de se elevar acima dos va-
lores proprios da sociedade ou do
grupo do observador, mas justa-
mente acima de seus métodos de
pensamento, de atingir uma formu-
lagio vilida, nio somente para um
observador honesto e objetivo, mas
para todos os observadores possi-
veis.” 7 Tal exigéncia requer do
observador, em relacio ao observa-
do, despojar-se de atitudes precon-
cebidas — ndo apenas de preconcei-
tos mas também de interpretacées —
que, baseadas embora em saber cons-
tituido, o exponha ao risco de pro-
jetar sua propria experiéncia sobre
os grupos observados, considerando-
-0s como distor¢des de sua perspecti-
va cultural. Essa colocagio implica,
no ambito dos problemas educacio-
nais, uma abertura para realidade
diferente da nossa, em um esforgo
para compreendé-la em si mesma,
em sua ldgica, integrada no uni-
verso de significagdes de onde emer-
ge. Desse posicionamento, decorre
nio apenas a rejei¢io de qualquer
movimento de educaciio de massas
que assuma cardter colonialista,
como ainda a exigéncia, num pais
em desenvolvimento, de organizagio
de planejamentos educacionais sis-
témicos que atendam as necessida-
des reais de cada comunidade, consi-
derando-a em sua especificidade re-
gional.

Em uma reflexdo sobre as contri-
buigdes da antropologia estrutural a
educagdo, niio podemos omitir o
questionamento seguinte: Por que
estruturas prontas € permanentes?
Nilo inserem certo determinismo no
destino do homem? Por que nio
estruturas em continua recons-
trugio? A possibilidade do homem
fazer a histéria, ultrapassar as es-
truturas que o condicionam, modi-
ficando-as, estard definitivamente

7 LEVI-STRAUS, Claude. Antropologia
estrutural. Rio de Janeiro, Tempo Bra-
sileiro, 1970. p. 387-8.
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afastada diante das investigagdes da
antropologia estrutural? Serd o es-
tuturalismo um  anti-humanismo?
Quaisquer que sejam as respostas
que a Filosolia possa trazer a essas
questdes, nio podemos ignorar,
como educadores, a mais significati-
va das contribuigdes da antropo-
logia estrutural & educagdo: a possi-
bilidade de comunicagdo inter-hu-
mana através da inteligibilidade das
estruturas  profundas subjacentes.

230 Por mais heterogéneas que sejam as

experiéncias sociais, pois “a cons-
tancia das formas se contrapode a
variabilidade dos contetidos™, $ pos-
tula-se a homogencidade entre a
consciéncia do homem que observa
¢ a consciéncia do homem obser-
ado. A Dbusca do significado da
mensagem implicita na linguagem
(Semiologia), na Iogica dos simbo-
los, no pensamento concrcto, passa
a constituir para o educador uma
auténtica metodologia da comu-
nicagio.

A Antropologia Filoséfica no
pensamento contemporaneo

A Anuropologia Filoséfica integra
os conhecimentos cientificos sobre
o homem, proporcionados pela Bio-
logia, Psicologia, Sociologia, Antro-
pologia Cultural ¢ pela Histéria;
entretanto, um <os malores erros
que se pode cometer em relagio &
Filosofia do Homem consiste em
julgar que seja ela apenas a soma
dos conhecimentos cientificos, pro-
porcionados pelas ciéncias huma-
nas. A Antropologia Filoséfica pro-
cura globalizar essa multiplicidade
de fatos, mas estruturando-os atra-
vés de um sistema coerente de signi-
ficagdes. A busca do significado da
posi¢io do homem diante do uni-
verso ¢ a tarefa especifica da Antro-
pologia Filoséfica. Max Scheler ca-

8 LEVI.STRAUSS, Claude. La structure
et la forme, Cahiers de L’I.S.E.A., Paris
(99): 179, mars 1960.

racteriza, essa problemitica funda-
mental: “haverd cntfio, se aos ani-
mais tivermos de atribuir inteligén-
cia, somente uma diferenca de grau
entre o animal e o homem? Existira
entre  ambos uma diferenca de
esséncia? Ou serd que, além de
todos estes graus e formas de exis-
téncia tratados até agora, hd ainda
no homem alguma ouira coisa to-
talmente diferente, algo especifico,
que sO ele possui e que nio se ex-
prime completamente, nem essen-
cialmente, s6 pelas suas faculdades
de escolha e inteligéncia?” 9

Poderiamos indagar quanto a le-
gitimidade dessa audaciosa sintese
realizada pela f{ilosolia, buscando a
base constante e comum da con-
di¢io humana, numa época em que
as ciéncias sociais evidenciam dife-
rengas, tendendo mais a multiplici-
dade de conhecimentos sobre o ho-
mem, do que a unidade de sua com-
preensao. Em nenhuma época da
histéria da cultura se dispos de
tanta riqueza de informagdes sobre
o homem como na época atual. No
entanto, como adverte Ernst Cassi-
rer, “nossa riqueza de fatos ndo ¢
necessariamente uma riqueza de
pensamentos. A nio_ser que consi-
gamos encontrar o fio de Ariadne
que nos tire deste labirinto, ndo po-
deremos ter uma visio do cardter
geral da cultura humana.” 1¢ A ne-
cessidade de integrar a multiplici-
dade de dados informativos colhi-
dos pelas ci¢ncias humanas numa
unidade significativa e coerente, tem
sido ressaltada ndo apenas por
Cassirer, mas por todos os pensado-
res que atualmente se dedicam &
Antropologia Filoséfica. Max Sche-
ler, em sua fenomenologia das essén-
cias, e Martin Heidegger, em sua

9 SCHELER, Max. El puesto del hombre
en el cosmos. Bucnos Aires, Espasa-
Calpe, 1929. p. 44.

10 CASSIRER, Ernst. Antropologia filo-
séfica; ensaio sobre o homem. Sio
Paulo, Mestre Jou, 1972, p. 45-46.



ontologia existencial mostram como
a riqueza de informagdes tem torna-
do o homem cada dia mais proble-
matico para si proprio.

A redugiio da multiplicidade de co-
nhecimentos a uma unidade con-
ceptual tem caracterizado, durante
s¢culos, o espago epistemolédgico fun-
damental do saber [ilosofico. Mes-
mo dentro da perspectiva irraciona-
lista, caberd a [lilosofia a competén-
cia de apreender o sentido auténtico
do existir do homem, através de
vias extra-racionais. Os esforgos
continuos da Antropologia Filosofi-
ca conlemporinea, no sentido de es-
clarecer a condic¢io humana, vio ao
encontro da necessidade que sente
o homem do nosso s¢culo de sc au-
tocompreender ¢ de delinir suas pos-
sibilidades diante da existéncia. As
investigacdes da Antropologia Filo-
soflica, contemporinea representam
tentativas de respostas as angustias
do homem atual, seja investigando
attavés dos mitos, dos simbolos, o
sentido que o homem atribui a si
proprio e a seu universo, como o
faz Cassirer, seja através de uma fi-
losofia essencialista, que busca ul-
trapassar os limites e contingéncias
da subjetividade para definir as pos-
sibilidades do homem de transcen-
der as categorias naturais através do
espirito, como o faz Max Scheler;
ou através de uma redugio fenome-
nolégica, como o [azem Sartre e Ga-
briel Marcel, tendo como base a
percepgio que o homem tem de st
niesnIo cm seu existir concreto.

Como tem acontecido em diversas
¢pocas de crise, a busca do homem
a procura da melhor compreensio
de sua natureza passou a represen-
tar um centro de interesse, para o
qual convergem as investigacdes da
filosofia e das ciéncias humanas em
geral. E compreensivel que assim
seja, pois enquanto o homem se per-
cebe inserido dentro de um sistema
consistente de significagdes que

constitui seu universo cultural, den-
tro do qual ele representa um elo,
tal percepgio lhe proporciona rela-
tiva seguranga. Rompendo-se, ou
apenas postas em divida, as estru-
turas nas quais se sente integrado,
entra ele em crise, acentuando-se a
consciéncia de si mesmo e a inda-
gagio do papel que representa
diante do enigma do universo.

Antropologia Filoséfica e suas
conseqiiéncias pedagdgicas

Na andlise das contribui¢des do
pensamento antropoldgico a educa-
¢do, temos a considerar ndo apenas
as decorréncias de posigdes tedricas
para a praxis educacional, mas tam-
bém, a partir dessa mesma praxis,
induzir concepgdes antropoldgicas
subjacentes.  Julgamos necessirio
uma investigagio sobre as raizes fi-
loséficas dos diversos sistemas peda-
gogicos, pois a andlise critica de con-
ceitos esclarece postulados axiold-
gicos nio manilestos, compromissos
ideolégicos que mascaram tomadas
de posigio pedagégicas. Robert L.
Ebel, em seu ensaio “Uma Filoso-
fia da Medida Educacional”, 1t
alirma que diferencas de Filosofia
da Educagdo podem levar a diver-
géncias em questdes priticas, como
as relativas a medidas educacionais:
“quando duas pessoas expressam
pontos de vista diferentes numa
questio como medida educacional,
alguns dos desacordos podem ser
devidos a diferengas de conheci-
mento. Porém, é mais provivel que
a maior parte da discordincia se
prenda a dilerengas de filosofia.
Neste caso, o didlogo socratico serd
nomeno global, torna-se insulici-
para resolver a diferenga”.

Se considerada a educagio como fe-
némeno global, tornase insufici-

11 EBEL, Robert L. ct alii. Trés ensaios
sobre avaliacdo educacional. Rio de
Janeiro, FGV/ISOP, 19G8. 89 p.
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ente o tratamento do problema pe-
dagogico através de cortes, de pers-
pectivas  estanques, scjam  clas de
natureza cientifica, técnica ou mes-
mo [ilosofica, E indispensivel a
abordagem interdisciplinar da pro-
blemiitica cducacional que venha
integrar a perspectiva cientiflica e
técnica com a filosdfica, numa visiio
estrutural do fendmeno da edu-
cagao.

O estudo da Antropologia TFiloso-
fica e suas conscqiiéncias pedagdgi-
cas vem ao encontro da necessidade
de interdisciplinaridade, no trata-
mento do problema pedagogico. Se
a antropologia social e a antropolo-
gia cultural evidenciam as diferen-
cas de experiéncia humana entre
grupos, possibilitando a delini¢io
de programas cducacionais adequa-
dos que atendam as necessidades
nacionats ¢ regionais, a Antropolo-
gia TFilosofica, buscando a unidade
de compreensio no conhecimento
do homem, procura atender, atra-
vés da educagio, as aspiracdes co-
muns da condicio humana. Devem-
-se & Antropologia Filosofica tenta-
tivas de respostas ds interrogacoes de
uma ¢poca na qual o respeito & mul-
tiplicidade cultural associa-se & bus-
ca da convergincia das civilizagbes,
do didlogo entre os povos, da coope-
ragio internacional. O pensamento
antropolégico, indo ao encontro da
angustia do homem de nossa ¢época
em face dos conflitos que o amea-
¢am, proporciona uma dupla con-
tribuigiio para a educagiio: enrique-
cimento dos curriculos e programas,
abrindo perspectivas  ao  conheci-
mento de outras culturas e & toma-
da de consciéncia da unidade do gé-
nero humano, manifesta através dos
objetivos comuns a todos os
homens. Somente através do re-
forco dado a valores educacionais
baseados no conhecimento do
homem concreto — com suas parti-
cularidades individuais, regionais e
nacionais — integrado na compreen-

sio da unidade da espécie humana,
que se manifesta nos aspectos que
transcendem as diferencas culturais,
poderemos chegar i cooperagio in-
ternacional através da educacio, ao
desenvolvimento da  “consciéncia
planctiria do homem”. 12 Para que
csse objetivo de solidariedade hu-
mana seja atingido, a contribuicio
da Antropologia Filosofica torna-
se indispensdvel nos planejamentos
cducacionais.

Se considerarnios o momento atual
da realidade Drasileira, no qual
todos os csforcos do pais se articu-
lam na marcha para o desenvolvi-
mento, torna-se urgente a contri-
buigio da Anuopologia filosofico-
-pedagogica para que a tecnologia
seja posta a servico do homem e este
nao se translorme ¢m um ‘“‘cibernan-
lropo™, para nio INCOIrermos no
risco de um processo de crescente
massificagio, do qual nio faltam
exemplos na ¢poca contemporinea.

Embora a Dbusca de resposta ao
questionamento — o que ¢ o ho-
mem? — representa uma constante
na filosofia contemyporinea, ndo ha
um consenso de conclusées, mas sim
aberturas de perspectivas que visam
esclarecer o problema humano.

A escolha de um roteivo, a busca de
caminhos-chave que levem a4 com-
preensio e descoberta do homem,
como unidade signilicativa inscrida
no universo, representa o centro de
referéncia, o modelo que ird deter-
minar as divergéncias fundamen-
tais nas diretrizes da Antropologia
Tilosolica atual. Extrapolaria os li-
mites de nosso trabalho uma analise
exaustiva de todas as tendéncias da
Antropologia TFilosofica contempo-

12 Ver, a respeito de “consciéncia plane-
taria do homem™, a colegio dirigida
por Trangois Furct, Le monde sans
frontiéres, editada pcla UNESCO, assim
como Pierre Furter. Educagdo ¢ Vida.
Petrépolis, Vores, 166. p. 13-36.



rinea. Analisaremos apenas alguns
aspectos que constituem  critérios
fundamentais na orienta¢io do pen-
sador,

Critérios de orientagédo

A aceita¢dio ou nio da autonomia do
espirito representa um ponto de re-
feréncia a ser considerado. As cor-
rentes antropoldgicas naturalistas
negam a transcendéncia do homem
face as demais categorias da natu-
reza, enquanto as teorias idealistas
¢ as concepgoes emergentistas afir-
mam essa transcendéncia, admitin-
do algo de novo, especifico ¢ irre-
dutivel no ser do homem.

Como j4 foi assinalado, na investi-
gagio das contribuigdes do pensa-
mento antropoldgico a educagio,
nio devemos apenas deduzir de teo-
rias a praxis educacional mas, sobre-
tudo, investigar postulados antropo-
légicos implicitos em concepgdes e
atividades  pedagdgicas  contempo-
raneas.

Na recente obra de Skinner, O mito
da liberdade, ¢ proposta uma tec
nologia do comportamento que,
através da manipulagio de fatores
ambientais, controle a conduta do
homem, conduzindo-o & solugio
elicaz dos problemas mais urgentes
que o ameagam, tais como, encon-
trar o caminho para a paz mundial,
controlar o problema da superpo-
pulagiio, desenvolver e aprimorar as
formas de produgio. Transferindo
para o ambiente a responsabilidade
do controle da conduta humana,
Skinner rejeita o principio antropo-
légico do homem interior, do ho-
mem auténomo, na determinagio
da propria conduta. No ultimo ca-
pitulo de sua obra, ¥ o préprio
Skinner analisa os pressupostos na-
turalistas e cientificistas de sua po-

13 SKINNER, B. F. O mito da liberdade.
Rio de Janciro, Bloch, 1972. p. 145-68.

si¢io sobre a natureza humana, redu-
zindo as literaturas da liberdade e
da dignidade a contingéncias am-
hientais,

Nio tio claros como em Skinner,
encontram-se pressupostos antropo-
logicos em procedimentos pedagdgi-
cos contemporineos, que esclarecem
divergéncias fundamentais da peda-
gogia atual. Em uma experiéncia
pedagdgica como a de Summerhill
ha implicita uma valoriza¢io de
concepgoes antropolégicas baseadas
na psicologia profunda, nas quais a
importincia da vida inconsciente
do aluno e dos impulsos irracionais
¢ ressaltada. O clima de permissivi-
dade ¢ de aceitagio dos educandos,
a compreensio das implicagdes in-
conscientes das condutas agressivas
vao ao encontro de objetivos psico-
terapéuticos como o de liberar ten-
soes, quebrar bloqueios, permitir a
catarse que leve a melhor equili-
brio emocional, considerado como
[ator indispensivel ao melhor ren-
dimento da aprendizagem.

J& em uma pedagogia como a de
Maria Montessori, cujas primeiras
experiéncias com criangas excepcio-
nais foram realizadas no inicio do
século e cujos resultados, estendidos
as criangas  normais, ainda sdo
considerados  vdlidos nos dias
atuais, ' os pressupostos antropolé-
gicos postulam a autonomia do es-
pirito, que se traduz em liberdade
como capacidade de criagio, de

14 Sobre a atualidade do Método Mon-
tessori, diversas fontes de consultas po-
deriam ser citadas, além das experién-
cias pedagogicas espalhadas pelo mundo
inteiro. Vamos nos restringir a indicar:
Otto Bollnow. Pedagogia e filosofia da
existéncia. Petrépolis, Vozes, 1971. p.
63-64, 74, 84-92; Bertrand Russel. Da

educagio. Sio Paulo, Nacional, 1969.

p- 17-18, 104-5, 141-3, 160-2, 174 e 181.

David Elkind. Criangas e adolescentes;

ensaios  interpretativos  sobre Jean

Piaget. Rio de Janciro, Zahar, 1972, p-

102-11.
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autoconstrugio: “O espirito pode
encontrar-se tio profundamente la-
tente que nio sc manifeste, como o
instinto nos animais, pronto a re-
velar-se nas acoes estabelecidas. O
fato de niio ser movido por instin-
tos fixos e determinados, como su-
cede com os animais, ¢ sinal de um
fundo de liberdade de agio que exi-
ge uma colaboragio, quase uma
criaciio, deixada ao desenvolvimen-
to de cada individuo, e, por consc-
guinte, imprevisivel: portanto, de-
licadissima, dificil ¢ oculta.” 1®

Na pedagogia de Maria Montesso-
ri, em decorréncia de suas raizes an-
tropologicas, a  psiquiatra italiana
da grande importincia & vida cons-
ciente do homem, procurando de-
senvolver uma mctodologia que ga-
ranta e reforce a autonomia dessai
vida consciente, pelo aprimoramen-
to da capacidade de observacio ¢
concentragio do educando.

Maria Montessori ¢ uma das re-
presentantes da Lscola Nowva. Na
vasta bibliografia existente sobre o
assunto, os tedricos da educacio tém
procurado caracterizar o movimen-
to, buscando os denominadores co-
muns entre os diversos sistemas pe-
dagégicos. Se analisarmos, porém, as
concepedes antropologicas subjacen-
tes, verificaremos que hid contradi-
¢Oes intrinsecas entre elas, chegan-
do-se 4 conclusio de nio haver na
Escola Nova a unidade doutrinaria
que lhe ¢ geralmente atribuida.

Outro critério de referéncia que
pode levar a antinomias pedagogi-
cas ¢ o representado por uma con-
cepcdo essencialista da natureza hu-
mana (como no neo-tomismo ou
em uma fenomenologia das essén-
cias) contrapondo-se a uma fe-
nomenologia existencial do homem.

15 MONTESSORI, Maria. A crianga [11
secreto  dell’infazia] Trad. de Branca
Rumina. Lisboa, Portugalia, s. d. p. 33.

Dentro da perspectiva essencialista,
estabelecem-se  caracteristicas  per-
manentes, inerentes 4 natureza hu-
mana, considerando-se a educagio
como processo continuo de forma.
¢io de uma estrutura personaldgica
solida e estavel. E a formagio do
Homem ldeal, através da educagio,
na linha de perfei¢io de sua natu-
reza, perfei¢iio esta representada por
uma escala de valores, que sio pro-
postos como 1modelo educacional.
Esse processo educacional, consi-
derado como formagiio do homem,
estd relacionado a [aixas elarias,
nas quais a idade adulta representa
a  culminancia, como cristalizacio
de uma estrutura solida e perma-
nente da personalidade, antecedida
pela infincia ¢ adolescéncia que
constituiriam os periodos especifi-
cos de aprendizagem.

A posigio [enomenoldgica-existen.
cial rejeita qualquer nogio a priori
sobre o homem. Situa-se num pro-
cesso de reflexito continuo sobre ele
proprio, considerado como um con-
junto de possibilidades que se esten.
dem desde o nascimento até a morte.
A educagio representa, dentro desta
perspectiva, o instrumento que pos-
sibilita a0 educando alcancar sua
plenitude humana, através de um
processo cvolutivo de reestruturagio
permanente. Os aspectos relativos
ds limitagdes naturais e A finitude
do homem nilo sdo ignorados, mas
sitwtados em sua historicidade e em
seu ritmo pessoal de evolucdo.
Procura-se, através da cducagio,
conscientizar todas as possibilidades
do homem concreto, através de uma
dialética educando-educador, edu-
cando-mcio ambiente, que o leve a
tornar-se sujcito de seu existir em
qualquer etapa evolutiva que es-
teja vivendo. Sendo csse processo
sempre inacabado, o homem cria
sua histéria ¢ seu ser pessoal i me-
dida que assume, em didlogo com
sua comunidade, a dire¢do de seu
existir. A concep¢do de homem



“imaturo”, substitui-se a nocio de
"prcmalm‘idadc” do homem, segun-
do a expressio de Georges Lapassa-
de. 16 A concepgio de “prematuri-
dade” '7 estd fundamentada na pro-
pria naturcza bioldgica do homem,
constituindo a caracteristica espec-
fica de sua espécie em relagio aos
demais seres vivos. E a razdo pela
qual necessita de todos os recursos
do mcio ambiente para sobreviver
e atingir sua auténtica condigio
humana.

A cexisténeia do homem, vista atra-
vés desse prisma de educabilidade
continui, transforma-se cm uma re-
criagio quotidiana de seu ser, de
sua histdria, de seu existirv. O que
nos leva a conscientizar a necessi-
dade de uma educagiio permanente.
Sendo o objetivo do homem definir
suas possibilidades, ultrapassando o
abismo cntre o que ¢é e o que pode

16 LAPASSADE, Gceorges. L'entrée dans
la vie: essat sur linachévement de
Ulicniome. Paris, Minuit, 1963.

17 Sobre “prematuridade”  do  homem,
ver também a obra citada na nota 1, p.
179-80, ¢ na obra de Pierre Furter, Edu-
cagiio ¢ reflexdo, Petrépolis, Vozes, 1966.
p. 63-70.

scr, em um constante ‘“vir-a-ser”, o
conhecimento de seu mundo inte-
rior torna-se indispensivel. E o
aprofundamento do ato de existir,
no qual o homem avanga por eta-
pas que, embora descontinuas, 18
possibilitam a reconstrugio perma-
nente de si mesmo, levando o ho-
mem a descobrir, no ritmo imanente
de sua propria existéncia, os valores
que dio sentido a seu ser,

Definidas e assumidas suas possibi-
lidades, diante das quais a cultura
representa os meios de que dispde
para a compreensio do seu uni-
verso e atuagio sobre o mesmo, o
homem “inacabado”, conscientizado
de sua verdadeira situagiio no mun-
do, nilo pode jamais ser um con-
formista, ele se torna sujeito de seu
destino, buscando niveis de existén-
cia cada vez mais acordes com a in-
tegralidade de sua condigdo huma-
na, tornando-se a educagio perma-
nente o instrumento por exceléncia
de conquista de seu existir.

18 BOLLNOW, Otto. Pedagogia ¢ filoso-
fia da existéncia; um ensaio sobre
tormas instdveis da educagdo. Petrépolis,
Vozes, 1971,
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PROGRAMAS DE
FILOSOFIA DA EDUCAGAO

Como subsidio para a claboragio de
programas de  Filosofta da  Edu-
caclio, transcrevemos os - programas
dessa disciplina, nos cursos de Mes-
vado. da Faculdade de Lducacho
da Universidade Federal do Rio de
Juneiro ¢ do Instituto de Estudos
Superiores Avancados em Educacio,
da Fundagio Getulio Vargas. In-
cluimos também o programa de Fi-
losofia da Educaglio Brasileira desse
Instituto,

Universidade Federal do Rio de
Janeiro

CURSO DE MESTRADO EM
EDUCAGAO

A. A Filosofia da Educagéo |
(1973):

Discussao critica sobre a natireza
do saber pedagogico

Prol. Newton Sucupira

Por se tratar de curso de pos-gra-
duagiio, nosso programa tem  por
objetivo desenvolver, em profundi-
dade, determinado problema dentro
do ambito da disciplina. Serd, por-
tanto, curso monogrifico como re-
comenda a conclusio n.° 8§ do Pa-

recer 977,65 que regulamentou a
pos-graduacio no Brasil.

Uma das fungoes essenciais da Fi-
losolia ¢ a anilise critica das con-
dicoes de possibilidade do saber em
geral e de cada uma de suas formas
especiais.  Sendo  assim,  constitui
uma das tarefas basicas da [ilosofia
da educacio deliniv o natureza do
saber pedagogico.

Toda experiéncia cientifica hia de
repousar num sistema de conceitos
logicamente estruturados. Dai por-
que o desenvolvimento de toda
ci¢cncia, mesmo a Fisica, pressupoc
wna  constante revisiio critica de
scus fundamentos tedricos. O pro-
blema se torna por assim dizer dra-
mitico quando se trata da Pedago-
gia cuja metodica de pensamento ¢
objeto das mais vivas discussoes. Por
isso mesmo entendemos que ¢ ca-
pital para toda pesquisa em edu-
cagiio  (como aliis em qualquer
outra disciplina) uma anilise pré-
via dos [undamentos logico-episte-
mologicos da teoria pedagogica. E,
pois, de toda utilidade que na pos-
-graduacgiio, mesmo a nivel de mes-
wrado, o estudante exerga wma re-
{lexiio critica sobre as bases tedricas
de sua disciplina, sobre os instru-
mentos  conceituais  que  devem



orientar a praxis educativa cienti-
ficamente conduzida.

Partindo dessas premissas, o nosso
curso se propde a discutir o proble-
ma da Pedagogia como teoria cien-
tifica da realidade educativa, ou
para resumir numa [ormula, a defi-
nir o status epistemoldgico da teo-
ria pedagogica.

O curso terd o seguinte desenvolvi-
mento. Apdés uma aula introdutoria
sobre as tarefas da TFilosofia, em
geral, e da TFilosofia da Educagio,
em particular,  analisaremos o
conceito da ciéncia, a partir de sua
primeira elaboragio sistemdtica em
Aristoteles, para [ixarmo-nos no
exame das atuais concepgoes sobre a
natureza do saber cientifico. Estu-
daremos especialmente o modelo
teorico das ciéncias naturais, levan-
tando a questio da validade do mo-
nismo  epistemoldgico defendido
pelo positivismo moderno. Discu-
tiremos especialmente a questio se,
e em que medida, aquele modelo
tedrico ¢ aplicdvel ao estudo da rea-
lidade educativa.

Seriio estudados os principais méto-
dos de andlise da educagio (herme-
néutico-compreensivo, dialético, fe-
nomenologico, logico-empirico) pa-
ra finalmente serem examinadas as
condigdes de possibilidade da cons-
tituigio de uma teoria pedagogica
autdénoma e suas relagdes com a Fi-
losofia.

Paralelamente 2 exposigio e discus-
sio desse tema, sera conduzido um
semindrio sobre o livro de Skinner,
Beyond Freedom and Dignily, que
ilustra  muito significativamente
uma das posi¢oes tedricas sobre o
problema da formagio do homem.
1. Conceito de Filosofia e suas
principais fungoes. Fungio anali-
tico-critica, fungiio valorativa e fun-

¢ao sistemdtico-especulativa. Fun-
¢oes correlatas da Filosofia da Edu-
cagio. Filosofia critica do saber pe-
dagogico.

2. Conceito de ciéncia. Analise do
modelo conceptual das ciéncias na-
turais. Positivismo metodologico e
monismo epistemoldgico.

3. Limites da explicagiio cientifi-
co-natural aplicada ao estudo da
realidade humana. Suas repercus-
soes na teoria pedagogica. A Peda-
gogia como ‘“‘ciéncia do espirito”
(Geisteswissenchaft) e o método
hermenéutico-compreensivo.

4. O método fenomenoldgico e o
método dialético no estudo da edu-
cagao.

de um estudo
da educagio. Ci-

5. DPossibilidade
cientifico-positivo
¢ncia ou ciéncias da educagio. A
teoria pedagdgica: definigio de seus
status epistemoldgico. Relagio entre
teoria e praxis na educagio. Teoria
pedagogica e Ideologia. Relagio
entre teoria pedagogica e Tilosofia
da Educagio.

B. Filosofia da Educagao Il
(1973):

Filosofia ¢ idcologia da Educagao
Prof. Newton Sucupira

Trata-se de um curso monografico
em que pretendemos estudar as re-
lacoes entre a filosofia da educagio
e a ideologia.

Sendo a educagio essencialmente
uma praxis que interessa diretamen-
te o ser e o dever ser do homem, as
concepgdes filosoficas da educagio
se encontram inevitavelmente com-
prometidas com o pensamento ideo-
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légico. Em geral, o que se¢ propde
como filosofia da educagio outra
coisa nito ¢ que ideologia da edu-
cagio do autor, sob a capa de
pscudo-categorias filosoficas.

Assim  julgamos de importincia
fundamental, para maior conscién-
cia critica do processo educativo, o
pensamento ideoldgico em educagio
e verificar a possibilidade de uma
anilise filos6fica da realidade peda-
gogica descomprometida com ideo-
logias.

Nesse sentido adotaremos o seguin-
e roteiro:

1) Inicialmente procederemos a
uma anilise critica do conceito de
filosefia & luz de algumas orien-
tagdes mais significativas do pensa-
mento atual.

2) Em seguida analisaremos o
conceito de Ideologia. Estudo criti-
co da concepgiio marxista clissica;
da concepcio marxista hegeliana;
da concepgiio positiva de Bergmann
e Th. Geiger. Discutiremos a rela-
¢io entre a teoria das idcologias e
a Sociologia do saber e finalmen-
e analisaremos a fungio das ideo-
logias em geral.

3) Na terceira parte, analisarcmos
a idéia ¢ fungio da filosofia da edu-
cagiio e sua relagio com a ideologia
da educagio. Serdo estudados alguns
exemplos de ideologia da educacio,
em especial a ideologia da educacio
progressivista de origem deweyana e
a ideologia atual da descolarizagio.

Concluiremos por discutir a possi-
bilidade da desideologiza¢io da fi-
losofia da educagdo e em que medi-
da ¢é necessaria a ideologia da edu-
cacio.

C. Filosofia da Educagao |
(1974):

Correntes contempordneas da
Filosofia da Educagio

Prof® Teresinha Accioly Corscuil
Granato

EMENTA - Tenomenologia das
esséncias e fenomenologia existen-
cial: implicagbes para a educagio.
O irracionalismo contemporineo e
a educagdo. A filosofia analitica ¢
a perspectiva cientifica.  Contri-
buicdes da epistemologia genética
a educacgiao. O estruturalismo e suas
conscqiiéncias educacionais. Ideolo-
gia ¢ Educagiio. As [ilosolias de ins.
piracdo religiosa e a educacio.

I — OBJETIVOS

1. Desenvolver nos alunos atitu-
des de critica reflexiva diante dos
problemas educacionais emergentes
cm nossa ¢poca.

2. Examinar a contribuigio de
alguns filésofos contemporineos &
problemitica educacional, tentando

caracterizar as posigdes  tedricas
mais recentes.
3. Relacionar conceitos e orien-

tagdes (teoria educacional) com os
problemas de ordem concreta que
pretendem solucionar (pritica edu-
cacional) .

4. Verificar até onde tais concei-
tos e orientagbes sc aplicam e in-
fluenciam a realidade educacional
brasileira.

II — TEMATICA E
METODOLOGIA

O Curso, de tipo monogrifico, mui-
to mais seletivo do que exaustivo,
pretende investigar o tema “Corren-
tes Contemporineas da Filosofia da
LEducagdo”, pelo estudo direto das



obras-fontes, possibilitando a parti-
cipaciio ativa do aluno no desenvol-
vimento e exame dos tOpicos.

2\ metodologia usada sera a de se-
miindrios, ou debates em grupo, re-
servando-se i prelecio o namero de
aulas necessiario a inwodugao do
conteudo programatico. Os semina-
rios versario sobre os autores indi-
cados na Bibliografia Bdsica e suas
respectivas obras, a escolha dos alu-
nos, podendo o professor aceitar ou
nio a indicagio de outros autores,
scgundo as preferéncias declaradas
¢ mediante justificativa prévia,

It — ATIVIDADES DISCENTES
I VERIFICACAO DA
APRENDIZAGEM

Os alunos serdo recebidos, indivi-
dualmmente ou em grupos, semanal-
mente, pelo professor para entre-
vistas de:

— orientagio;

— sugestoes de  bibliografia subsi-
diaria;

— esclarccimentos sobre a partici-
pit¢ito nos semindrios e sobre outras
atividades ligadas ao curso.

I'ais entrevistas, que fazem parte in-
tegrante do curso, serdo realizadas
cm hordrio prévio combinado com
o prolessor, fora das horas de aula.

A verificagio da aprendizagem serd
feita mediante:

1. A participagio continua do
aluno em sala de aula e nos semin:-
rios.

9.  Trabalhos individuais de
quisa.

pes-

$. Trabalhos de grupo em semi-
narios.

4. Monografia de final de Curso.

IV — PROGRAMA DO CURSO
1. Fenomenologia e Educagio

1.1. O méiodo fenomenolégico e
a cducagio

1.2. A fenomenologia das essén-
cias: implicagdes para a educagio.

1.3. A fenomenologia existencial:
implicagdes para a educagio

2. O Irracionalismo Contempora-
neo e a Educagiio

2.1. As diversas concepgoes de
irracionalismo

2.2.  As filosofias do absurdo e a
educacgio
2.3. As filosofias inspiradas nas

correntes psicanaliticas: implicagdes
para a educacio.
3. Teoria dos Modelos Filoséfi-
cos e Cientificos

3.1. A filosofia analitica e a pers-
pectiva cientifica

3.2. A ecpistemologia
contribuigdes a educagio

genética:

3.8. O estruturalismo: conseqiién-
cias para a educaggo.

4. Ideologia e Educagio

4.1. Ideologia e utopia

4.2. As diversas concepgdes da
dialética e suas influéncias na edu-
cagdo

4.%3. As flilosofias do desenvolvi-
mento; o Cooperativismo e a edu-
cagio.

5. As Filosofias de
Religiosa ¢ a Educagio

Inspiragao
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5.1. As filosofias cristis ¢ a cdu-
Cago
5.2. O pensamento judaico ¢ a

cducaciio

Q

5.8, As [filosofias de
oriental ¢ a educaciio.

inspiracio

Instituto de Estudos Superiores
Avancados em Educacao/FGV

CURSO DE MESTRADO EM
EDUCAGAO

A. Filosofia da Educagao (1974):
A nova Educagio — scus objetivos,
fungoes ¢ formas

Prof. Durmeval Trigueiro Mendes

1. O novo tipo de sociedade e de
cultura

a)  Sistema ¢ estrutura  social.
Dentre os [atores estruturais da so-
ciedade moderna destacam-se

massa
informagio e comunicaciio
ciéncia e a tecnologia
Lecnocracia

) Conseqiiéncias das novas estru-
turas do plano

da participagio politica
da cultura

do trabalho

da educagiio

2. O novo projeto social

a) A educagiio ¢ o problema das
geracocs

b) A educagio ¢ os problemas de
liberdade, de participacio e de
promogio humana:

educacgiio de base
educaciio de adultos
educagiio permanente

3. Educagio ¢ praxis

a) o saber e o fazer. Conhecimen-
to, experiéncia ¢ agdo *

h) o processo educacional e o
processo social. Sistema de educa-
¢io x sistema de agio

¢) O problema da cliciéncia da
educagdo #**

I.  Educacio ¢ vabalho

a4)  Modelos
relaciio:

conliguradores dessa

modelo productivista
modelo liumanistico *#*

b)Y  Orientagio  Dbisica:  [ilosofia
como “rellexiio radical”
5. Educac¢lo ¢ cultura
ay  Grandes antiteses da  culuurn

modcerna:

— heranga cultural e inovagio

— aiatividade e estrutura

— “establishment™ ¢ wansformagio
social

— humanismo e tecnocracia

— democracia e elitismo

b) A consciéncia filosofica diante
das visdes-fonte:

existencial
dialética
[enomenoldgica
psicanalitica
sistémica

visio
Visio
visilo
visio
visio

* Aspeclos

do conhecimento
proprio curriculo.

cpistemologicos do  processo
na cducaciio ¢ do

“* Aqui se insere um dos aspectos mais
Lmportantes do problema qualidade-
quantidade na educagio.

°°° Volta aqui o problema
quantidade na educagiio.

qualidade-



6. Educacio ¢ Comunicacio

Conversibilidade entre o processo
de comunicagio e o processo da edu-
cacdo, Coincidéncia, como horizonte
a vista, entre o “espago educacio-
nal” ¢ o “espaco social”. O problema
de cultura simultinea. Tendéncia
para a “des-escolarizacio” do pro-
cesso  educacional como instiancias
de orientacgiio e apoio das proprias
instancias sociais, investidas da fun-
¢io educativa. *

B. Filosofia da Educagao
Brasileira (1974)

Prof. Durmeval Trigueiro Mendes

1) EDUCAGAO E
CONSCIENCIA NACIONAL

1. O que pensam, no Brasil, a opi-
niio publica, as elites dirigentes e a
“intelligentsia” educacional, de mo-
do especial a partir da Republica e,
sobretudo, do Movimento dos Pio-
neiros, sobre a educagio. Os gran-
des problemas:

a)  Projeto social ¢ politico na-
cional. 1déias e tendéncias quanto a:

democratizagio
integragio educagiio-trabalho
promocgio social e humana!

b)  Eficiéncia da educagao

Evolugio das concepgoes sobre hu-
manismo e sobre educagio pratica

O bacharelismo — uma educagdo
pritica 2

e TRIGUEIRO MENDES, Durmeval.
Um novo mundo, uma nova educagio.
R. bras. Est. pedag., 51 (113): 9-18,
jan./mar. 1969.

1 Problema da ecducagio de base, da
cducagio de adultos, da educagio per-
manente etc.

2 TRIGUEIRO MENDES, Durmeval.
Para um balango da educagio brasileira
(depois do inicio da industrializagio) .
Coépia mimeografada na FGV — IESAE.

As vdrias formas de pragmatismo, a
partir de 1930: o experiencialista, de
inspira¢io deweyana, e o pratica-
lista, de origem tecnocritica

¢) Ciéncia e tecnologia

As “humanidades” nas ultimas re-
formas educacionais (a partir de
1931)

A posiciio, nestas, da ciéncia e da
téenica

d)  Desenvolvimento

Duas questdes: a) o modelo educa-
cional segundo o modelo de desen-
volvimento (duas opgdes: mudan-
cas funcionalisticas ou mudangas
qualitativas da estrutura social) ;
b) a educagdo, causa e efeito do
processo da mudanga social (mutua
causaciio dialética) .

1I) TENDENCIAS

1. No campo do pensamento:

o pensamento liberal

o pensamento socializante
o pensamento burocritico
a razido tecnocritica
humanismo e paideia

2. No campo. da politica educa-
cional:

pedagogos x tecnocratas

normatividade das leis, normativi-
dade do planejamento, normativida-
de cientifica (contraste entre o
dinamismo legisferante e a escassez
da pesquisa cientifica em educa-

¢a0) .

1II) O METODO. COMO SE
PENSA E COMO SE FAZ
EDUCAGAO NO BRASIL

1. A educagio, a “intelligentsia”
e o Poder no Brasil
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a) a ciéncia e o poder no campo
da educacio

b) a “intelligentsia”  educacional
oficial. O pacto entre esta ¢ o
Poder.

¢) a posigio da Universidade co-
mo instancia do pensamento cdu-
cacional

2. Os descompassos entre a dind-
mica social e a dindmica do processo
intelectual em educagio. Causas:

a) a  consciéncia ingénua  que
erige em ci¢ncia o “senso comum’,
formado no scio de uma ideologin
conservadora, em torno dos valores
¢ formas da educagio. O artificio
da racionalidade téenica. sem co-
nexiio com a racionalidade politica

b) a cducagio desligada da praxis.
O processo de alienacio cultural e
educacional:

— protagonismo dos especialistas
em organizagio burocritica dos sis-
temas de educacgiio sobre os cduca-
dores ¢ cientistas da educagio

— a cducacio desvinculada de suas
raizes historicas e culturais; a hipos.
tasis da razio pedagogica.

— projecio dos especialistas  de
meios desligados das finalidades
reais. A organizacio ¢ gestio do en-
sino dentro do modelo tecnocritico.

¢) o dualismo entre a razio ¢ a
realidade. 3

3 Dualismo gerador, em parte, do movi-
mento pendular do pensamento brasi-
leiro entre o cxagero do humanisino
idealista ¢ o exagero contrario, do pra-
ticalismo.

d) confundese o poder de orde-
namento legal com o de ordena-
mento real. O processo intelectual e
o formalismo mecano-institucional.

3. O processo administrativo na
cducagiio

a) 0 espirito cartorial
b) o legalismo

¢) o centralismo

4. A educagio ¢ o desenvolvimen-
to brasileiro

a) a cducagio como ‘'praxis cria-
tiva” ¢ “normativa”. A visdo sincro-
nica ¢ a visio diacronica da educa-
¢io em face da mudanca social. A
educagio na perspectiva da inte-
gragao ¢ na perspectiva da anteci-
pagdo. Tempo antecipado.t Ele-
mentos de uma teoria do “projeto”
educacional.

b) qualidade ¢ quantidade da
educacio no Brasil de acordo com
as estruturas do pais ¢ com o pro-
jeto de scu desenvolvimento. Pro-
blemas cspecificos:

— a cducagio em face das nossas
mudangas socio-cconémicas, cultu-
rais e politicas;

— o papel da ciéncia ¢ da tecnolo-
gia no desenvolvimento brasileiro.

4 TRIGUEIRO MENDES, Durmeval.
Fenomenologia do processo educativo.
(neste niimero da RBEP).



W. KENNETH RICHMOND

A IDEIA DE UMA
SOCIEDADE EDUCATIVA *

Frente a uma crise de energia que
ji abalou profundamente a econo-
mia ¢ a politica do mundo ociden-
tl — arise que dificilmente poderi
estar resolvida em futuro préoximo
— somos obrigados a refletir sobre
0s "pros” ¢ os “‘contras” de uma re-
dug¢ao dos mvestimentos no campo
da educacgio.

Os sistemas de  educagio, que se
desenvolveram nos diversos paises
e riuno crescente nos ultimos cem
anos, sio parte integrante de um sis-
tema maior — o econémico — e, na
medida em que servem a seu desen-
volvimento, podem ser considerados
uma verdadeira industria.

Apesar de estar evidenciado que a
educagiio niio pode ser limitada ao
processo formal de “escolarizagio”,
existe a tendéncia de considerar edu-
cagiio e escolarizagdo como sindni-
mos. Identificar educagiio com esco-
larizacfio constitui erro grave, pro-
vocando desorientagio no modo tra-
dicional de pensar.

Afirmar que a gradual expansiio
dos servigos educativos, verificada
apés 1870, alcangou hoje em dia o
nivel de ser considerada uma forma
de poluigiio — que tem necessidade

de ser contida — significa arriscar-se
a passar por tolo. Mas ¢ significa-
tivo que os que endossam essa co-
locagiio estio atualmente em boa
companhia. Ainda que niio concor-
dem sobre outros pontos, os estu-
diosos de vanguarda, de ampla

gama de disciplinas — pedagogia,
psicologia, sociologia, economia,
ciéncia politica etc. — se identifi-

cam, atualmente, no profundo ce-
ticismo em relagiio ao confronto dos
sistemas tradicionais de educagdo
com os valores competitivos e ma-
terialistas, nos quais se baseiam.

Nio ¢é necessdrio recorrer a litera-
tura dissidente sobre educagiio, re-
presentada por autores como Ivan
Illich, Paul Goodman, Everett Rei-
mer, John Holt e outros. Também
nio é o caso de se recorrer i emer-

* O Centro per i Problemi dell’Educa-
zione promoveu conferéncia interna-
cional, em Ndpoles, a fim de discutir
caminhos ¢ meios para tornar reali-
dade a concepgdo-ideal da Sociedade
Educativa, reunindo alguns dos princi-
pais pensadores de vanguarda, no campo
dos estudos educacionais, para dini-
mico intercdmbio de  informacdes.
pontos de vista e idéias reformistas.
Traduzido por Carmen Vargas de An-
drade, do documento preliminar de-
nominado The idea of an Educative
Society.
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gente contracultura ¢ & oposigdo
crescente de grande parte dos jovens
de nossas escolas secundirias ¢ uni-
versidades. Muitos poderiam  dizer
que a teoria dos ‘‘desescolarizado-
res” ja ultrapassou o razoivel e que,
de qualquer modo, niio tem nenhu-
ma alternativa pritica a oferecer; é
verdade, porém, que a evidéncia em-
pirica traz conclusdes bastante pro-
ximas its dos “desescolarizacdores’”.

Por isso, eminente pesquisador esco-
lar, como o prof. Torsten Husin, in-
daga se a extensio da escolaridade
faz alguma diferenca. . ., concluindo
concisamente que isto ¢ muito me-
nos importante do que em geral se
pensa.

Da mesma forma, a Rand Corpo-
ralion, depois de rever todo estudo
sobre o argumento, conclui que o
ensino escolar nos Estados Unidos
¢ bastante inelicaz e os enormes re-
cursos de que dispdem (e que au-
mentam de ano para ano) devem
ser orientados, agora, em outras di-
recoes. Quais sdo essas “‘outras dire-
¢oes? Que formas alternativas de
aprendizagem organizada podem ser
imaginadas em nossa cra tecnoldgi-
ca? £ evidente que a aprendizagem
nio mais pode cstar confinada is
paredes da sala de aula, como tam-
bém o préprio fato de que ela nio
lermina No momento em que o es-
tudante deixa a escola. A aprendi-
zagem sc realiza em grande varie-
dade de ambientes: no lar, em gru-
pos da mesma condigio social, na
igreja, no local de trabalho, na co-

munidade. Aprendizagem se inicia
no momento do nascimento e so ter-
mina no momento da morte. Na so-
ciedade educativa do futuro (dife-
rentemente da atual sociedade esco-
larizada), a escola figurarj, prova-
velmente, apenas como uma das
muitas institui¢des responsiveis pela
cducagiio e bem-estar social, tanto
de jovens como de adultos.

Historicamente, a cidade-estado
ateniense  pode  ser considerada
como o primeiro modelo de socie-
dade educativa,

No {luxo contemporineo de opi-
niio, a procura de um equivalente
moderno da paidéia grega pode pa-
recer utdpica e haverd, certamente,
desacordos quanto i melhor ma-
neira  de realizi-la. Ao mesmo
tempo, estd claro que sera necessa-
rio comegar a desmitificar a impor-
tincia dada i educacio instituciona-
lizada. O sistema atual é claramen-
te incapaz de prover igualdade de
oportunidades para todos e, na
auséneia de mudangas radicais, nio
hi qualquer perspectiva de vir a
fazé-lo, no futuro.

T sintese, como afirma a Comissio
Faure em seu rclatério Apprendre
a étre: YA indispensivel remode-
lacio da educagiio requer que todos
scus clementos — teoria e prdtica,
estrutura ¢ métodos, gestdo e orga-
nizagiio — sejam completamente re-
pensados, partindo de um so e
mesmo ponto de vista”.



DOCUMENTOS
DA EDUCACAO BRASILEIRA

REFORMA CAPANEMA *

No proposito de oferecer subsidios
a estudiosos ¢ pesquisadores para
trabalhos sobre a histéria da edu-
cagiio brasileira, transcrevemos, a
partir deste numero, textos pouco
divulgados de particular relevancia
para se compreender a evolugio do
ensino no Brasil.

Imediatamente anterior a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio Na-
cional (1961), a Reforma do Ensi-
no Secundario implantada a partir
de 1942 constitui marco significativo
na elabora¢io do pensamento edu-
cacional do Pais. Para sua andlise,
transcrevemos a exposigio de mo-
tivos do Ministro Gustavo Capa-
nema que fundamenta a reforma,
bem como a integra da chamada
Lei Orginica do Ensino Secun-
dario:

1. Exposigao de motivos

A expedigio do  Decreto-Lei
n.0 4.244, de 9 de abril de 1942
(Lei Orgéinica do Ensino Secundd-
rio) e do Decreto-Lei n.° 4.245, da
mesma data (disposi¢des transito-
rias para a execugdo da Lei Orgai-
nica) foi precedida da seguinte
exposigio de motivos do Sr. Minis-

tro da Educagio ao Sr. Presidente
da Republica:

“E. M. 19 — Rio de Janeiro, 1 de
abril de 1942.

Sr. Presidente:

Tenho a honra de submeter a con-
sideragio de V. Exa. um projeto de
lei orginica do ensino secundario.

I. O sistema vigente de ensino se-
cunddrio data de 1931. Dentre as
vantagens que dele provieram para
a educagdo do pais ¢ de notar antes
do mais a concepgio que lhe serviu
de base, isto é, a afirmagio do ca-
rater educativo do. ensino secunda-
rio, em contraposigio a prdtica
entdo reinante de considerd-lo como
mero ensino de passagem para o0s
cursos do ensino superior.

Dessa concepgilo decorreu um coro-
lirio de importancia fundamental:
a metodizagio do ensino secundi-
rio, isto ¢, a seriagdio obrigatéria de
seus estudos e a introdu¢io nesses

* Fonte: BICUDO, Joaquim de Cam-
pos. O ensino secunddrio no Brasil e
sua atual legislagdo. Suplemento n. 1,
jan./set. 1942, Sio Paulo, 1942. p. 21-91.
(Dc acordo com a publicagio feita no
Didrio Oficial de 10.4.42 e com as
retificagdes publicadas em 15, 20 e 24
do mesmo més ¢ ano) .
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cstudos de uma disciplina pedago-
gica. Esti hoje no hiibito dos estu-
dantes ¢ na consciéncia de todos que
o ensino secuntdiario niio ¢ um con-
junto de preparatdrios, quc se de-
vam fazer apressadamente ¢ de
qualquer maneira, mas constitui
uma fase importante da vida estu-
diosa, que moralmente sé pode ser
vencida com a execugiio de traba-
lhos escolares metddicos, num lapso
de sete anos.

Representa, por outro lado, signi-
ficativo resultado da legislagio ora
em vigor ter [acilitado a regenera-
lizag¢io do c¢nsino secundirio, antes
ao alcance de poucos, a todos os
pontos do pais. Havia no Brasil, em
1931, menos de duzentas escolas se-
cundirias; hoje elas sio quase oito-
centas.

A lei projetada encontra assim, ter-
reno amplo e condigdes favoriveis,
que possibilitem o prosseguimento
do trabatho de renovagio ¢ ele-
vagio do ensino secunddrio do pais.

1I.  Sdo mais dignos de nota, na
presente proposta de reorganizagio
do ensino sccundario, os pontos sec-
guintes:

Concepgao do ensino secundario

A reforma atribui ao ensino secun-
ddrio a sua finalidade fundamental,
que ¢ a formagiio da personalidade
adolescente.

E de notar, porém, que formar a
personalidade, adaptar o ser huma-
no as exigéncias da sociedade, so-
cializa-lo, constitui [inalidade de
toda espécie de educagio.

E, sendo esta a finalidade geral da
educagiio, ¢ por isso mesmo que ¢ o
ensino para todos.

Entretanto, a partir do segundo
grau do ensino, cada ramo da edu-

cagio se caracteriza por uma finali-
dade especilica, que se acrescenta
iquela finalidade geral.

O que constitui o caviter especifico
do cnsino secundirio ¢ a sua fun¢io
de formar nos adolescentes uma so-
lidio cultura geral, marcada pelo
cultivo a um tempo das humanida-
des antigas ¢ das humanidades mo-
dernas, ¢ bem assim, de neles acen-
trar ¢ clevar a consciéncia patri6-
tica ¢ a consciéncia humanistica,

Este ultimo wago definidor do ensi-
no secundario ¢ de uma decisiva im-
portincia nacional e humana.

O ensino primirio deve dar os ele-
mentos essenciais da cducagio pa-
triotica, Nele o patriotismo, escla-
recido pelo conhecimento elemen-
tar do passado ¢ do presente do
Pais, deverd ser formado como um
sentimento vigoroso, como um alto
fervor, como amor ¢ devogio, como
sentimento de indissolavel apego ¢
indefectivel [fidelidade para com a
Pawria.

Jia o ensino secundidrio tem mais
precisamente por {inalidade a for-
magio da consciéncia patriotica.

E que o ensino secunddirio se des-
tina & preparagio das individuali-
dades condutoras, isto ¢, dos homens
que deveriio assumir as responsabili-
dades mailores dentro da sociedade
e da nagio, dos homens portadores
das concepgdes ¢ atitudes espiritu-
ais que ¢ preciso infundir nas
massas, que é preciso tornar habi-
tuais entre o povo. Ele deve ser, por
isto, um ensino patridtico por exce-
léncia, e patriético no sentido mais
alto da palavra, isto ¢, um ensino
capaz de dar aos adolescentes a com-
preensio da continuidade histérica
da Pdtria, a compreensio dos pro-
blemas e das necessidades, da missio
¢ dos ideais da nagiio, e bem assim
dos perigos que a acompanham,



cerqueimn  ou ameiacem, um  ensino
capaz, além disto, de criar, no espi-
rito das geragdes novas, a conscién-
cia da responsabilidade diante dos
valores maiores da Pitria, a sua in-
dependéncia, a sua ordem, o seu
destino.

Por outro lado, seria de todo im-
praticavel introduzir na educagio
primaria e insinuar no cspirito das
criangas o dificil problema da signi-
ficagio do homem, este problema
critico, de que depende o rumo de
uma cultura e de uma civilizagio, o
rumo das organizages politicas, o
rumo da ordem em todos os terre-
nos da vida social. Tal problema s6
poderd ser considerado quando a
adolescéncia estiver adiantada, e ¢
por isto que a formagio da cons-
ciéncia humanistica, isto ¢, a for-
macio da compreensio do valor ¢
do destino do homem ¢ finalidade
de natureza especifica do ensino se-
cundrio.

Um ensino secunddrio que sc limi-
tassc ao simples desenvolvimento
dos atributos naturais do ser huma-
no ¢ nio tivesse a forca de ir além
dos estudos de mera informagio li-
terdria, cientifica ou filosodfica, que
fosse incapaz de dar aos adolescen-
tes uma concepg¢iao do que é o ho-
mem, uma concepgio do ideal da
vida humana, que ndo pudesse for-
mar, em cada um deles, a conscién-
cia da significaciio histérica da pa-
tria ¢ da importdncia de seu destino
no mundo, assim como o sentimento
da responsabilidade nacional, fa-
lharia & sua finalidade propria, se-
ria ensino secunddrio apenas na
aparéncia e na terminologia, por-
que de seus currfculos nio provi-
riam as individualidades responsi-
veis e dirigentes, as individualida-
des esclarecidas de sua missdo social
¢ patridtica, ¢ capazes de cumpri-la.

Divisao em dois ciclos

A reforma conserva a divisio do
ensino secundirio em dois ciclos,
dando, porém, uma configuragio
diferente a essa estrutura. O pri-
meiro ciclo compreenderd um sé
curso: o curso ginasial, de quatro
anos. O segundo, terd dois cursos
paralelos, cada qual com a duragio
de trés anos, sendo qualquer deles
acessivel aos candidatos que tenham
concluido o curso ginasial.

Da limitagio do curso ginasial a
quatro anos resultard, por um lado,
a vantagem de tornar a educagio
secunddria, na sua primeira fase, ao
alcance de um numero maior de
brasileiros. Outra vantagem dessa
limitagdo ¢ a possibilidade de uma
conveniente articulagio do pri-
meiro ciclo do ensino secundario
com o segundo ciclo de todos os ra-
mos especiais do ensino de segundo
grau, isto é, com o ensino técnico in-
dustrial, agricola, comercial e admi-
nistrativo e com o ensino normal,
servindo de base a essas cate-
gorias de ensino, o que concorrerd
para maior utilizagio e democrati-
zagio do ensino secunddrio, que
assim nio tera, como finalidade
preparatdria, apenas conduzir ao
ensino superior.

Quanto aos dois curses do segundo
ciclo, o classico e o cientifico, é de
notar que nio constituem dois ru-
mos diferentes da vida escolar, ndo
sdo cursos especializados, cada qual
com uma finalidade adequada a de-
terminado setor dos estudos supe-
riores. A diferenca que ha entre
eles é que, no primeiro, a formagio
intelectual dos alunos ¢ marcada
por um acentuado estudo das letras
antigas, ao passo que, no segundo, a
maior acentuagio cultural é prove-
niente do estudo das ciéncias. En-
tretanto, a conclusido tanto de um
como de outro dard direito ao in-
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gresso em qualquer modalidade de
curso do ensino superior.

Esta solu¢io respeita a vocagiao de
cada aluno, que podera, concluidos
os estudos do primeiro ciclo dar aos
seus estudos posteriores, no segundo
ciclo, conforme as preferéncias de
sua inteligéncia, ou uma direcio de
sentido clissico ou um maior vigor
cientifico, e transfere, para a final
conclusio do ensino secundiirio,
para uma ¢poca em que cada aluno
deva ter atingido uma suficiente ma-
dureza de espirito, a definitiva es-
colha do seu rumo universitario.

O estudo da lingua, da histodria
e da geografia patrias

O conhecimento seguro da prépria
lingua constitui para uma nagio o
primeiro elemento de organizacio e
de conservagio de sua cultura. Mais
do que isto, o cultivo da lingua na-
cional interessa a propria existéncia
da nagdo, como unidade espiritual
e como entidade independente e
autébnoma.

Na conformidade deste pressupos-
to, o ensino da lingua portuguesa ¢
ampliado, tornando-se obrigatdrio
em todas as sete séries, com a mes-
ma intensificagio para todos os
alunos.

Com o mesmo objetivo de orientar
o ensino secunddrio no sentido de
uma compreensio maior dos valo-
res e das realidades nacionais, a re-
forma separa a histéria do Brasil e
a geografia do Brasil, respectiva-
mente, da histéria geral e da geo-
grafia geral, para constituirem disci-
plinas auténomas.

O grego e o latim

O grego ¢ incluido nos estudos do
segundo ciclo, entre as disciplinas
do curso cléssico.

O latim serd estudado tanto no pri-
meiro como no segundo ciclo. Figura
entre as disciplinas de cada uma das
séries do curso ginasial e continua-
ra a ser estudado, no curso cldssico,
por mais trés anos. Dar-se-d assim
de um modo geral a todos os alunos
da escola secundiria, em quatro
anos de estudo, um conhecimento
bisico da lingua latina, suficiente
por certo como elemento de cultura
geral, e se assegurarda aqueles que
tiverem revelado pendor intelectual
para as humanidades antigas, isto ¢,
aos alunos do curso classico, um es-
tudo mais intensivo dessa lingua.

Deixemos de parte o argumento,
alias valioso, de que o grego e o la-
tim sdo necessirios a leitura dos au-
tores antigos, portadores de grandes
mensagens, ¢ ainda, quanto ao la-
tim, a leitura dos livros de ciéncia
e filosofia escritos nessa lingua
quando ela era a lingua comum da
cultura ocidental. Boas tradugées
nio faltam. E ¢ afinal mero precon-
ceito o considerar a tradugdo como
um expediente subalterno.

O ponto essencial do problema ¢
que, por mais que esteja 0 nOssO
pais voltado para a modernidade e
para o futuro, por mais vigorosa
quc seja a sua participa¢io na vida
nova do mundo, nio lhe ¢ possivel
desconhecer a irremovivel vincula-
¢do de sua cultura com as origens
helénicas e latinas. Nio seria con-
veniente romper com estas fontes.
Com este rompimento perderiamos
o contato ¢ a influéncia de uma
velha cultura que consubstanciou ¢
elevou os valores espirituais maiores
da antiguidade e representa uma
experiéncia sem par do destino hu-
mano. Perderiamos por outro lado
os mais nobres vinculos do paren-
tesco da cultura nacional com as
mais ilustres culturas de nosso tem-
po, todas elas ligadas ao grande
tronco mediterraneo.



I preciso reconhecer, pois, que os
estudos antigos ndo se revestem ape-
nis de um valor de crudigio. Eles
constituem uma bhase ¢ um titulo das
culturas do ocidente; cles seriio sem-
pre, conforme o expressivo dizer de
um escritor moderno, “um eclemen-
1o inaliendvel da  dignidade oci-
dental™,

Quanto ao latim especialmente, ne-
cessario ¢ ainda estudd-lo com par-
ticular cuidado em nossas escolas
sccundirias, por ser ele o funda-
mento e a estrutura da lingua na-
cional. Sem o latim, o conhecimen-
(o da lingua nacional, por mais ilus-
tracio que tenha, serd sempre um
saber marcado de inseguranga e la-
cunas. ¢ como que envolto por uma
certa escuridade.

O ensino das linguas vivas
estrangeiras

O ensino secunddrio das nagoes
cultas did em regra a cada aluno o
conhecimento de uma ou duas lin-
vuas  vivas estrangeiras. Esse n-
mero ¢ clevado a trés pelos paises
cujas lingua nacional nio constitui
um instrumento de grandes recur-
sos culturais.

A relorma adotou esta tltima solu-
¢iio. Claro estd que o {rancés e o
inglés nio poderiam deixar de ser
conservados no namero das linguas
vivas estrangeiras do nosso ensino
secundario, dada a importdncia
desses dois idiomas na cultura uni-
versal e pelos vinculos de toda sorte
que a eles nos prendem.

A relorma introduz o espanhol no
grupo das linguas vivas estrangeiras
de nossos estudos secunddrios. Além
de ser uma lingua de antiga e vigo-
rosa cultura e de grande riqueza bi-
bliogrdfica para todas as modalida-
des de estudos modernos, ¢ o espa-
nhol a lingua nacional do maior nt-

mero dos paises americanos. Adoti-
lo no nosso ensino secunddrio, estu-
di-lo, ndio pela rama e autodidatica-
mente, mas de modo metddico e se-
guro, ¢ um passo a mais que damos
para a nossa maior e mais intima
vinculagiio espiritual com as nagdes
irmas do continente.

Dard, deste modo, a escola secunda-
ria brasileira a todos os alunos
o ensino de wés linguas vivas
estrangeiras.

E preciso ndo esquecer o valor
cultural e a importincia bibliogra-
fica de outras linguas modernas, no-
tadamente o alemio e o italiano.

Na impraticabilidade de ensind-las
nos limites de tempo e de capaci-
dade pedagogica da escola secunda-
ria, sera medida sem duvida atil e
de possivel adogio introduzir o seu
estudo, pelo menos em cardter fa-
cultativo, nos estabelecimentos de
ensino superior, ao lado dos estu-
dos cientificos e técnicos para os
quais elas constituem clemento au-
xiliar de primeira necessidade.

O estudo das ciéncias

A reforma coloca o problema do
estudo das ciéncias em termos con-
venientes.

No curso ginasial, a matemdtica e
as ciéncias naturais serio estudadas
de modo elementar. Seria antipeda-
gbgico sobrecarregar os alunos,
nessa primeira fase dos estudos se-
cundirios, com estudos cientificos
aprofundados.

Posteriormente, no curso cldssico e
no curso cientifico, far-se-a das cién-
cias estudo mais acurado. Tera o
estudo da matematica, da fisica, da
quimica e da biologia no curso clas-
sico. Nio deverd, porém, esse estudo
ser tao abundante e minucioso no
curso cientifico que possa tornar-se
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inconveniente em demasia, nem de
tal modo reduzido no curso clissico,
que nio baste { formacio de uma
cultura cientifica adequada aos fins
do ensino secundario.

Ao cstudo das ciéncias, num ¢
noutro caso, orientard sempre o
principio de que nio ¢ papel do en-
sino secundario formar extensos co-
nhecimentos, encher os espiritos
adolescentes de problemas e demons-
tragoes, de leis e hipdteses, de no-
menclaturas ¢ classificagdes,  ou
ficar na superficialidade, na mera
memorizacdo de regras, teorias e
denominag¢des, mas  cumpre-lhe
essencialmente formar o espirito
cientifico, isto ¢. a curiosidade ¢ o
desejo da verdade, a compreensio
da utinndade dos conhecimentos
cientificos e a capacidade de aqui-
sicio desses conhecimentos.

Esti claro que sera mais dificil a
tarefa de ensinar desse modo as
ciéncias.

No ensino cientifico, mais do que
em qualquer outro, falhari sem-
pre irremediavelmente o processo
do erudito monologar docente, a ati-
tude do professor que realiza uma
experiéncia diante dos alunos inex-
pertos como se estivesse fazendo
uma representacio, o método de ins-
crever na memoria a  ciéncia  dos
livros. Nas aulas das disciplinas
ctentificas, os alunos teriio que dis-
cutir ¢ verificar, terio que ver e
fazer. Entre cles ¢ o professor ¢
necessirio estabelecer um regime de
cooperagiio no trabalho, traballio
que devera estar cheio de vida e
que seja sempre, segundo o preceito
deweyano, uma ‘‘reconstrugio da
experiéncia”.

Se as ciéncias forem ensinadas
assim, sob a influéncia das coisas
concretas, ¢cm contato com a natu-
reza ¢ a vida, de um modo sempre
ativo, formario, tanto nos alunos

do curso cientifico como nos do
curso clissico, uma conveniente cul-
tura cientifica, que concorra para
definir-lThes a madureza intelectual
¢ que os habilite aos estudos uni-
versitdrios de qualquer ramo.

IIT.  Cumpre-me ainda acrescentar
as scguintes observagdes sobre o
projeto de lei orginica do ensino
secundario:

E dado especial relevo ao problema
da educagiio moral e civica, isto &,
da formacio do cardter ¢ do patrio-
tismo. Adotar-se-i a este respeito a
melhor licdo pedagogica, isto ¢, a
orientagio de que o meio eficiente
de atingiv esta modalidade de edu-
cagio nao serd a inclusio de um
programa instrutivo dos deveres hu-
manoes, Nao seri ministrar uma es-
pecial preparacio intelectual dessa
matéria, mas desenvolver nos alunos
uma justa compreensao da vida e
da patria e fazer-lhes, desde cedo e
em todas as atividades e circunstan-
cias da vida escolar, efetivamente
viver com dignidade ¢ fervor patrio-
tico.

Foi incluida no projeto a decla-
ragio constitucional da liberdade do
ensino de religido.

E estabelecida a diferenciacio do
ensino secundirio feminino. Deveri
este cnsino tomar em consideragio
a natureza da personalidade femi-
nma e a missio da mulher denuo
do lar. Decorrerio naturahnente
dessa  dilerenciagiioc uma diversa
orientagiio dos programas e a se-
paragio das classes, sempre que na
mesma  escola  secundaria  houver
alunos dos dois sexos. E claro, po-
rém, que sob o ponto de vista do
valor da preparagiio intelectual, o
ensino secundario feminino perma-
necerda identificado com o ensino
secunddrio masculino.



Sio instituidos os exames de
licenga, destinados & habilitagio
para cfeito de conclusio de qual-
quer curso. Os exames de licenga gi-
nasial, ao fim .do primeiro ciclo,
seriio prestados nos proprios estabe-
lecimentos de ensino, pelos scus alu-
nos. Os exames de licenga cldssica
e os de licenga cientifica, termi-
nais dos cursos do segundo ciclo, s6
poderdo ser prestados perante ban-
cas oficialis.

E determinada a adoglio, em nosso
ensino secundario, da orientaciio
cducacional, pratica pedagégica de
grande aplicagiio na vida escolar dos
Estados Unidos. A orientagio cdu-
cacional deverd  estar articulada
com a administra¢io escolar e o
corpo docente, para cujas organi-
zacOes o projeto estabelece os pre-
ceitos essenciais. O conjunto cons-
tituird, em cada escola secundaria,
o organismo coordenado e ativo,
capaz de assegurar a unidade e a
harmonia da formacio da persona-
lidade adolescente.

O projeto estabelece o principio de
que as pessoas particulares, indivi-
duails ou coletivas, que mantenham
estabelecimento de ensino secunda-
rio. sio consideradas como no de-
sempenho de funcdo de cariter pu-
blico, cabendo-lhes em matéria de
cducagiio os deveres e responsabili-
dades inerentes ao servigo publico.
Decorre deste principio a conde-
nagio do interesse comercial que
porventura pudesse influir em qual-
quer organizagio cscolar.

Sio estabelecidos preceitos destina-
nados & diminuigdo do custo do en-
sino secunddrio e ao desenvolvimen-
to da assisténcia aos escolares neces-
sitados. A providéncia tem em mira
proporcionar, o mais que for possi-
vel, a educagio secunddria aos
adolescentes bem dotados.

Enfim, inspira-se o projeto de um
modo geral na fecunda verdade pe-
dagégica de que a educagiio deve ser
vivida a fim de que possa ser uma
util preparagiio para a vida.

IV, Presidiu 4 elaboragio da pre-
sente reforma a preocupagio de
aproveitar a boa experiéncia, nio
s6 a experiéncia da ultima legisla-
¢do do ensino secunddrio, mas tam-
bém a provenicnte das legislagGes
anteriores.

Sobre o projeto inicialmente orga-
nizado, foi ouvida a opiniio de re-
presentantes de todas as correntes
pedagogicas. Procurei conciliar as
tendéncias opostas ou divergentes,
notadamente no terreno da velha
controvérsia entre os defensores e os
negadores da atualidade do estudo
das humanidades antigas.

Parece ter a reforma conseguido as
mais razodveis solucdes.

Se ela merecer a aprovagio de
V. Exa., é de crer que o nosso en-
sino secunddrio dard um passo a
mais no sentido da renovagio e da
elevagio. Possivelmente, dada a
extrema dificuldade do problema

do ensino secunddrio, defeitos ha- -

verd no sistema proposto. A experi-
éncia vira demonstrar o que de fu-
turo serd preciso corrigir ou retifi-
car, pois, como disse Bernardo Pe-
reira de Vasconcelos, quando, ha
mais de um século, declarava aber-
tas as portas do Colégio Pedro 11,
“um dos meios, e talvez o mais pro-
veitoso, de fazer sentir os inconve-
nientes de um regulamento é a sua
fiel e pontual execugio”.

Apresento, com o projeto de lei
orginica do ensino secundidrio, um
projeto de decreto-lei que contém
as disposi¢des transitorias neces-
sdrias A aplicagdo dessa lei.
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O sistema novo de ensino secundd-

rio deverd ser desde logo aplicado
as quatro séries do curso ginasial.

Os alunos, que ora cursam a quinta
série do curso fundamental e as
duas séries do curso complementar,
nos termos da legislagio vigente,
continuario os seus estudos, em
cada curso, segundo essa mesma
legislacao.

Por esta forma, sem dificuldade
para os estabelecimentos de ensino
e sem quebra da conveniente conti-
nuidade escolar dos alunos, o novo
sistema de ensino secundidrio, com
dois anos de adaptagio, podera estar
plenamente adotado.

Apresento a V. Exa. os meus protes-
tos de cordial estima e profundo res-
peito. Gustavo Capanema.

2. Lei organica do ensino
secundario *

O Presidente da Republica, usan-
do da atribuigdo que lhe confere o
art. 180 da Constituicdo, decreta a
seguinte

LEI ORGANICA DO ENSINO
SECUNDARIO
TITULO I

Das bases de organizagdo do
ensino secundario

CAPITULO I

Das finalidades do ensino
secunddrio

Art. 1.2 O ensino secunddrio tem

as seguintes finalidades:

1. Formar, em prosseguimento da
obra educativa do ensino primdrio,
a personalidade integral dos adoles-

centes.

e DECRETO-LEI n¢ 4244 — de 9 de
abril de 1942.

2. Acentuar e elevar, na formacio
espiritual dos adolescentes, a cons-
ciéncia patridtica e a consciéncia
humanistica.

3. Dar preparagio intelectual ge-
ral que possa servir de base a estu-
dos de [ormacdo especial.
CAPITULO II

Dos ciclos ¢ dos cursos

Art. 29 O ensino secundario sera
ministrado em dois ciclos. O primei-
ro compreenderd um s6 curso: o
curso ginasial. O segundo compreen-
derd dois cursos paralelos: o curso
cldssico e o curso cientifico.

Art. 3.° O curso ginasial, que
terd a duragio de quatro anos, des-
tinar-se-a a dar aos adolescentes os
clementos fundamentais do ensino
secundario.

Art. 49 O curso classico e o
curso cientifico, cada qual com a du-
racio de trés anos, terdo por obje-
tivo consolidar a educag¢ao minis-
trada no curso ginasial e bem
assim desenvolvé-la e aprofunda-la.
No curso cldssico, concorrera para
a formagcio intelectual, além de um
maior conhecimento de filosofia,
acentuado estudo das letras antigas;
no curso cientifico, essa formacio
serd marcada por um estudo maior
de ciéncias.

CAPITULO 1II

Dos tipos de estabelecimentos de
ensino secunddrio

Art. 5.9 Haverd dois tipos de es-
tabelecimentos de ensino secundi-
rio: o gindsio e o colégio.

§ 1.2 Gindsio sera o estabeleci-
mento de ensino secundario desti-
nado a ministrar o curso de primei-
ro ciclo.



§ 2. Colégio seri o estabeleci-
mento de ensino secundario desti-
nado a dar, além do curso proprio
do gindsio, os dois cursos de sc-
gundo ciclo. Nio poderd o colégio
eximir-se de ministrar qualquer
dos cursos mencionados neste pa-
rigrafo.

Art. 6.2 Os estabelecimentos de
ensino secundario ndo poderio ado-
tar outra denominagio que niao a
de gindsio ou de colégio.

Art. 7. Gindsio e colégio sio de-
nominacoes vedadas a estabeleci-
mentos de ensino nao destinados a
dar o ensino secundario.

Art. 8. Nido poderd funcionar
no pais estabelecimento de ensino
secundario que se reja por legislacdo
estrangeira.

CAPITULO 1V

Da ligagdo do ensino secunddrio
com as oulras modalidades de
ensino

Art. 9° O ensino secundirio
manterd ligacio com as outras mo-
dalidades de ensino pela forma se-
guinte:

1. O curso ginasial estard articu-
lado com o ensino primdrio de tal
modo que deste para aquele o
aluno transite em termos de meto-
dica progressao.

2. Estard o curso ginasial vincu-
lado aos cursos de segundo ciclo
dos ramos especiais do ensino de se-
gundo grau, para a realizagio dos
quais deverd constituir base prepa-
ratoria suliciente.

$. Aos alunos que concluirem
quer o curso cldssico quer o curso
cientifico mediante a prestagio dos
exames de licenga sera assegurado o
direito de ingresso em qualquer

curso do ensino superior, ressalva-
das, em cada caso, as cxigéncias pe-
culiares & matricula.

TITULO 1I

Da estrutura do ensino
secundario

CAPITULO I

Do curso ginasial

Art. 10. O curso ginasial abran-
gerd o ensino das seguintes disci-

plinas:

I Linguas:

1. Portugués
2. Latim

3. Trancés
4. Inglés

II. Ciéncias:

5. Matematica

6. Ciéncias naturais
Historia geral
Histéria do Brasil
Geografia geral

0. Geografia do Brasil

—_— 0 0L

III.  Artes:

11. Trabalhos manuais
12. Desenho
13. Canto orfednico

Art. 11.  As disciplinas indicadas
no artigo anterior terdo a seguinte
seriacio:

Primeira série: 1) Portugués. 2)
Latim. 3) Francés. 4) Matematica.
5) Histéria geral; 6) Geografia
geral. 7) Trabalhos manuais. 8)
Desenho. 9) Canto orfednico.

Segunda série: 1) Portugués. 2)
Latim. 3) Francés. 4) Inglés.
5) Matemitica. 6) Histéria geral.
7) Geografia geral. 8) Trabalhos
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manuais. 9) Desenho. 10) Canto

orfednico.

Terceira série: 1) Portuguds. 2)
Latim. 3) TFrancés. 4) Inglés.
5) Matemdtica. 6) Ciéncias natu-
rais. 7) Historia do Brasil. 8) Geo-
grafia do Brasil. 9) Desenho.
10) Canto orfeénico.

Quarta série: 1) Portugués. 2) La-
tim. 3) TFrancés. 4) Inglés. 5) Ma-
temaitica. 6)  Ciéncias  naturais.
7) Historia do Brasil. 8) Geografia
do Brasil. 9) Desenho. 10) Canto
orfebnico.

CAPITULO 11

Dos cursos cldssico e cientifico
Art. 12, As disciplinas pertinen-
tes ao ensino dos cursos clissico e

cientifico sio as seguintes:

1. Linguas:

1. Portuguds
2. Latim

3. Grego

4. Francés
5. Inglés

6. Espanhol

1I. Ciéncias e {ilosolia:

7. Matemuiitica

8. Fisica

9. Quimica

10. Biologia

11. Historia geral

12. Historia do Brasil
13. Geografia geral

14. Geografia do Brasil
15. Filosofia

I1II. Arte:

16. Desenho
Art. 13. As disciplinas indica-

das no artigo anterior sio comuns
aos cursos cldssico e cientifico, salvo

o latim e o grego, que somente se
ministrario no curso cléssico, e o
desenho, que se ensinari somente
no curso cientifico.

Art. 14. As disciplinas constituti-
vas do curso classico teriio a seguin-
te seriagiio:

Primeira série: 1) Portugués. 2)
Latim. 3) Grego. 4) Trancés ou
inglés. 5) Espanhol. 6) Matemdti-
ca. 7) Historia geral. 8) Geografia
geral.

série: 1) Portuguds. 2)
Latim. 3) Grego. 1) Francés ou
Inglés. 5) Matenuitica. 6) Fisica.
7)  Quimica. 8) Histéria geral.
9) Geografia geral. 10) Filosolia.

Segunda

Terceira série: 1) TPortugués. 2)
Latim. 3) Grego. 4) Matemdtica.
5y Fisica. 6) Quimica. 7) Biologia.
8) Historia do Brasil. 9) Geografia
do Brasil. 10) Filosofia.

Art. 15, As disciplinas constitu-
tivas do curso cientifico terio a se-
guinte seriaciio:

Primeira série: 1) Portugués. 2)
Francés. 3) Inglés. 4) Espanhol.
5) Matematica. 6) Fisica. 7) Qui-
mica. 8) Histéria geral. 9) Geo-
grafia geral.

Segunda série: 1) Portugués. 2)
Irancés. 3) Inglés. 4) Matematica.
5) Fisica. 6) Quimica. 7) Biologia.
8) Histéria geral. 9) Geografia
geral. 10) Desenho.

Terceira série: 1) DPortugués. 2)
Matematica. 8) Fisica. 4) Quimica.
5) Biologia. 6) Histéria do Brasil.
7) Geografia do Brasil. 8) Filosofia.
9) Decsenho.

Art. 16. E permitida a realizagio
do curso cldssico, sem o estudo do
grego. Os alunos que optarem por
esta forma de curriculo serio obri-



gados ao estudo, na primeira e na
segunda série, das duas linguas vi-
vas estrangeiras do curso ginasial.

Art. 17. As disciplinas comuns
aos cursos cldssico e cientffico serio
ensinadas de acordo com um mesmo
programa, salvo a4 matematica, a fi-
sica, a quimica e a biologia, cujos
programas terio maior amplitude
no curso cientffico do que no curso
clissico, e a [ilosofia, que terd neste
mais amplo programa do que na-
quele.

CAPITULO 111
Dos programas das disciplinas

Art. 18, Os programas das dis-
ciplinas seriio simples, claros ¢ fle-
xiveis, devendo indicar, para cada
uma delas, o sumario da matéria ¢
as diretrizes essenciais.

Pardgrafo  unico. Os  programas
de que trata o presente arligo scrio
sempre organizados por uma comis-
sdo geral ou por comissdes especiais,
designadas pelo Ministro da Educa-
¢io, que os expedira,

CAPITULO 1V
Da educagao fisica

Art. 19. A educagiio fisica cons-
tituira, nos estabelecimentos de en-
sino secunddrio, uma pratica edu-
cativa obrigatéria para todos os alu-
nos, até a idade de vinte e um anos.

Pardgrafo anico. A educagio fisica
seri ministrada segundo programas
organizados e expedidos na forma
do artigo anterior.

CAPITULO V

Da educaciao militar

Art. 20. A educagio militar serd
dada aos alunos do sexo masculino

dos estabelecimentos de ensino se-
cunddrio, ressalvados os casos de in-
capacidade fisica. Dar-se-4 aos me-
nores de dezesseis anos a instrugio
preliminar, ¢ a instrucio militar aos
que tiverem completado essa idade.

Pardgrafo Unico. As diretrizes pe-
dagdgicas da instrugiio pré-militar ¢
da instrugio militar serio fixadas
pelo Ministério da Guerra.

CAPITULO VI

Da educacao religiosa

Art. 21. O ensino de religido
constitui parte integrante da edu-
cagio da adolescéncia, sendo licito
aos estabelecimentos de ensino se-
cunddrio inclui-lo nos estudos do
primeiro ¢ do segundo ciclo.

Pardgrafo tnico. Os programas de
ensino de religido ¢ o seu regime di-
ddtico serio fixados pela autoridade
eclesiastica.

CAPITULO VII
Da educagao moral e civica

Art. 22. Os estabelecimentos de
ensino secunddrio tomarido cuidado
especial e constante na educagio
moral e civica de seus alunos, bus-
cando neles formar, como base do
cardter, a compreensio do valor e
do destino do homem, e, como base
do patriotismo, a compreensio da
continuidade histérica do povo bra-
sileiro, de seus problemas e desig-
nios, e de sua missio em meio aos
outros povos.

Art. 23, Deverio ser desenvolvi-
dos nos adolescentes os elementos
essenciais da moralidade: o espirito
de disciplina, a dedicagio aos ideais
¢ a consciéncia da responsabilidade.
Os responsdveis pela educagio mo-
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ral e civica da adolescéncia terido
ainda em mira que ¢ finalidade do
ensino secundirio formar as indivi-
dualidades condutoras, pelo que
forca ¢ desenvolver nos alunos a
capacidade de iniciativa e de decisio
¢ todos os atributos fortes da von-
tade.

Art. 24, A educagio moral e ci-
vica nio serd dada em tempo limi-
tado, mediante a execucio de um
programa especifico, mas resultarai
a cada momento da forma de exe-
cugio de todos os programas que
déem ensejo a esse objetivo, e de
um modo geral do préprio processo
da vida escolar, que, em todas as
atividades e circunstancias, devera
transcorrer em termos de elevada
dignidade e fervor patriético.

§ 1. Para a formagio da cons-
ciéncia patridtica, serdo com {re-
qliéncia utilizados os estudos histd-
ricos ¢ geogrificos, devendo, no en-
sino de historia geral e de geografia
geral, ser postas em evidéncia as cor-
relacdes de uma e outra, respectiva-
mente, com a histéria do Brasil e a
geografia do Brasil.

§ 2.° Incluir-se-4 nos programas
de histéria do Brasil e de geografia
do Brasil dos cursos cldssico e cien-
tifico o estudo dos problemas vitais
do pais.
§ 8.° Yormarse-d a consciéncia
patriética de modo especial pela fiel
execugio do servigo civico proprio
da Juventude Brasileira, na confor-
midade de suas prescriges.

§ 4° A pritica do canto orfeo-
nico de sentido patriético é obriga-
téria nos estabelecimentos de en-
sino secunddrio para todos os alu-

nos de primeiro e de segundo ciclo.

TITULO 1II
Do ensino secundario feminino

Art. 25. Serio observadas, no en-
sino secundario feminino, as seguin-
tes prescri¢oes especiais:

1. E recomendivel que a edu-
cacio secunddria das mulheres se
faga em estabelecimentos de ensi-
no de exclusiva freqiéncia femi-
nina.

2. Nos estabelecimentos de ensi-
no secundario freqiientados por ho-
mens e mulheres, serd a educacgio
destas ministrada em classes exclu-
sivamente femininas. Este preceito
so deixara de vigorar por motivo
relevante, e dada especial autoriza-
¢io do Ministério da Educacio.

3. Incluir-se-d4, na terceira ¢ na
quarta série do curso ginasial e em
todas as séries dos cursos cldssico ¢
cientifico, a disciplina de economia
doméstica.

4. A orienta¢io metodoldgica dos
programas teria em mira a natureza
da personalidade feminina e bem

assim a missio da mulher dentro do
lar.

TITULO 1V
Da vida escolar
CAPITULO 1

Disposigoes preliminares

Art. 26. Os trabalhos escolares
constario de ligdes, exercicios e
exames. Os exames serdo de trés

ordens: de admissio, de suficiéncia
e de licenca.

Paragrafo nico. Integrario o
quadro da vida escolar os trabalhos
complementares.



Art. 27. Os estabelecimentos de
ensino secundario adotardo proces-
sos pedagogicos ativos, que déem
aos seus trabalhos o préprio sentido
da vida.

CAPITULO 11
Do ano escolar
Art. 28. O ano escolar, no ensino
secundario, dividir-se-4 em dois pe-

riodos:

a) periodo letivo, de nove meses;

b) periodo de férias, de trés
meses.
§ 1.2 O periodo letivo terd ini-

cio a 15 de marco e o periodo de fé-
rias, a 15 de dezembro.
§ 2. Havera trabalhos escolares
diariamente. Excetuam-se os dias
festivos. Serdo de descanso os sete
ultimos dias de junho.

§ 8.2 Poderio realizar-se exames
no decurso das [¢rias.

CAPITULO 111
Dos alunos

Art. 29. Os alunos dos estabele-
cimentos de ensino secundério pode-
rio ser de duas categorias:

a) alunos regulares;
b) alunos ouvintes.

§ 1. Alunos regulares scrio os
matriculados para a realizagio dos
trabalhos escolares de uma série. Os
alunos regulares, quando repetentes
por nio terem alcangado a habili-
tagiio, nos termos do art. 51 desta
lei, para efeito de promogio ou de
prestagdo dos exames de licenga,
serio obrigados a todos os trabalhos
escolares da série repetida.

§ 2° Aos alunos que nio conse-
guirem a habilita¢do, nos termos do
art. 64, desta lei, para efeito de con-
clusio do curso, serd facultado ma-
tricular-se, na qualidade de alunos
ouvintes, para estudo da disciplina
ou das disciplinas em que seja defi-
ciente a sua preparagao.

CAPITULO 1V

Da avaliagdo dos resultados
escolares

Art. 30. A avaliagio dos resul-
tados em exercicios e em exames
serd obtida por meio de notas, que
se graduardo de zero a dez.

Pardgrafo unico. Deverd ser reco-
mendada pelo Ministério da Educa-
¢ao a adogdo de critérios e processos
que assegurem o aumento da obje-
tividade na verificagdao do rendimen-
to escolar e no julgamento dos
exames.

CAPITULO V
Da admissao aos cursos

Art. 31. O candidato & matricula
na primeira série de qualquer dos
cursos de que trata esta lei, deverd
apresentar prova de nio ser porta-
dor de doenca contagiosa e de estar
vacinado.

Art. 82. O candidato a4 matricu-
la no curso ginasial deverd ainda
satisfazer as seguintes condigdes:

a) ter pelo menos onze anos, com-
pletos ou por completar até o dia
30 de junho.

b) ter recebido satisfatéria educa-
¢do primdria;

c) ter revelado, em exames de
admissdo, aptidio intelectual para
os estudos secundarios.
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Art. 33. O candidato & matricula
no curso cldssico ou no curso cienti-
fico deverit ter concluido o curso gi-
nasial,

CAPITULO VI
Dos exames de admissio

Art. 34, Os exames de admissio
poderio ser realizados em duas épo-
cas, uma em dezembro e outra em
fevereiro.

§ 1.0 O candidato a exames de
admissio devera fazer, na inscrigio,
prova das condi¢gdes estabelecidas
pelo art. 31, ¢ pelas duas primeiras
alineas do art. 32, desta lei.

§ 2.9 Poderilo inscrever-se nos exa-
mes de admissiio de segunda época
os candidatos que, em primeira épo-
ca, os nio tiverem prestado ou neles
nio tenham sido aprovados.

§ 3.2 O candidato nio aprovado
em exames de admissio num estabe-
lecimento de ensino secundiirio niao

poderd repeti-los em outros, na
mesma época.

CAPITULO VII

Da matricula

Art. 35. A matricula far-se-4 na
primeira quinzena de margo.

§ 1.° A concessio de matricula
como aluno regular dependerd,

quanto a primeira série, de ter o
candidato satisfeito as condig¢bes de
admissio e, quanto as outras, de ter
ele conseguido suficiéncia na série
anterior. A concessio de matricula
a candidato que pretenda fazer es-
tudos como aluno ouvinte reger-se-4
pelo disposto no § 2.° do art. 29,
desta lei.

§ 29 No ato da matricula para
ingresso nos estudos do segundo

ciclo, o candidato declarard a sua
opglo pelo curso cldssico ou pelo
curso cientifico. Caso a opgio recaia
sobre o curso clissico, cumprir-lhe-4
acrescentar se prefere o curriculo
com grego ou o curriculo sem grego.
Se a opgio recair sobre o curso
classico com grego, deverd o candi-
dato escolher, dentre as duas linguas
vivas estrangeiras do curso ginasial,
aquela cujo estudo queira intensi-
ficar.

CAPITULO VIII
Da transferéncia

Art, 36. E permitida a wransfe-
réncia de um para outro estabeleci-
mento de ensino secundario.

Art. 37. E admissivel a transfe.
réncia de aluno proveniente de esta-
belecimento estrangeiro de ensino
secunddrio, de reconhecida idonei-
dade.

>ardgrafo unico. O aluno transfe-
rido no caso deste artigo serd adap-
tado, por forma conveniente, ao
plano de estudos desta lei.

CAPITULO 1X
Da caderneta escolar

Art. 38. Cada aluno de estabele-
cimento de ensino secundério pos-
suird uma caderneta, em que se
langard o histérico de sua vida esco-
lar, desde o ingresso, com os exames
de admissio, até a conclusio, com
a expedigio do devido certificado.

CAPITULO X

Da limitagio e distribuigido do
tempo dos trabalhos escolares

Art. 39. Os trabalhos escolares
nio excederio a vinte e oito horas
semanais no curso ginasial e a trinta



horas semanais nos cursos cldssico e
cientifico.

Art. 40. O plano de distribuigio
do tempo em cada semana ¢é maté-
ria do hordrio escolar, que serd
{ixado pela diregio dos estabeleci-
mentos de cnsino secunddrio antes
do inicio do perfodo letivo, obser-
vadas as determinagdes dos progra-
mas quanto ao numero de aulas se-
manais de cada disciplina e de
sessdes semanais de educagio fisica.

CAPITULO XI
Das ligées ¢ exercicios

Art. 41, As ligdes e exercicios,
objcto das aulas das disciplinas e das
sessoes de educagio fisica, sdo de
{reqiiéncia obrigatdria.

Art. -i2. Estabelecer-se-4 nas aulas,
entre o professor e os alunos, um
regime de ativa ¢ constante colabo-
ragao,

§ 1.0 O professor terd em mira
que a preparagio intelectual dos
aluncs deverda visar antes & segu-
ranga do que a extensio dos conhe-
cimentos.

§ 209 Os alunos deverdo ser con-
duzidos niio apenas a aquisi¢do de
conhecimentos, mas a2 madureza de
espirito pela formagio do hdbito e
da capacidade de pensar.

Art. 43. A educagio fisica sera
dada a grupos homogéneos orga-
nizados independentemente do cri-
tério da seria¢dio cscolar. Os alunos
que, por defeito fisico ou deficién-
cia organica, niio possam fazer os
exercicios ordindrios serio submeti-
dos a exercicios especiais. A
educagio fisica far-se-4 com perma-
nente assisténcia médica.

Art. 44, Os programas deverdo
ser executados na integra, de con-

formidade com as diretrizes que fi-
xarem.

CAPITULO XII

Da nota anual de exercicios

Art. 45. Mensalmente, de abril
a novembro, serd dada, em cada
disciplina, e a cada aluno, pelo res-
pectivo professor, uma nota resul-
tante da avaliagio de seu aproveita-
mento por meio de exercicios reali-
zados em aula. Se, por falta de
comparecimento, nio se puder apu-
rar o aproveitamento de um aluno,
ser-lhe-da atribuida a nota zero.

Pardgrafo tinico. A média aritmé-
tica das notas de cada més, em uma
disciplina, serd a nota anual de exer-
cicios dessa disciplina.

CAPITULO XIII

Dos trabalhos complementares

Art. 46. Os estabelecimentos de
ensino secundario deverio promo-
ver, entre os alunos, a organizagio
e o desenvolvimento de institui¢Ges
escolares de cardter cultural e re-
creativo, criando, na vida delas, com
um regime de autonomia, as con-
di¢oes favordveis & formagio do es-
pirito econdémico dos bons senti-
mentos de camaradagem e sociabi-
lidade, do génio desportivo, do gos-
to artistico e literdrio. Merecerdo es-
pecial atenciio as instituicées que
tenham por objetivo despertar entre
os escolares o interesse pelos proble-
mas nacionais.

CAPITULO XIV

Dos exames de suficiéncia

Art. 47. Os exames de suficiéncia
terdo por fim:

a) habilitar o aluno de qualquer
série para promogac a série ime-
diata;
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b) Thabilitar o aluno da ultima
série para prestagio dos exames de
licenga.

Art. 48. Os exames de suficiéncia
de cada disciplina compreenderio,
no caso de habilita¢io para efeito
de promogio, uma primeira e uma
segunda prova parcial e uma prova
final, e no caso de habilitagio para
efcito de prestagio dos exames de
licenga, somente uma primeira ¢
uma segunda prova parcial,

Parigrafo tnico. As provas par-
ciais versario sobre a matéria ensi-
nada até uma semana antes da rea-
lizagio de cada uma, ¢ a prova [inal
schre toda a matéria ensinada na
série.

Art. 49, Serio escritas as duas
provas parciais, salvo as de desenho,
trabalhos manuais ¢ canto orfed-
nico que serdo priticas.

§ 1.9 As provas parciais serio
prestadas perante o professor da
disciplina.

§ 2° A primeira prova parcial
sera realizada em junho, e a segun-
da em outubro.

§ 3.2 Facultarse-i segunda cha-
mada ao aluno que & primeira nio
tiver comparecido por moléstia im-
peditiva de trabalho cscolar ou por
motivo de luto em conseqiiéncia de
falecimento de pessox de sua familia.
§ 4.° Somente se permitird a se-
gunda chamada até o fim do més
seguinte ao em que se fez a pri-
meira.

§ 5.2 Darse-d a nota zero ao alu-
no que deixar de comparecer i pri-
meira chamada sem motivo de forga
maior nos termos do § 3.° deste ar-
tigo ou ao que nio comparecer i se-
gunda chamada.

Art. 50. Serd oral a prova final,
salvo as de desenho, trabalhos ma-
nuais e canto orfednico que serdo
priticas.
§ 1.2 A prova final serd presta-
da perante banca examinadora.

§ 2.2 Haveri duas ¢épocas de
prova final. A primeira terd inicio
a 1 de dezembro e a scgunda serd em
fcvereiro.

§ 3.2 Nio podera prestar prova
final, na primeira ou na segunda
¢época, o aluno que tiver, como re-
sultado dos exercicios e das duas
provas parciais, no conjunto das dis-
ciplinas, média aritmética inferior
a trés. Também nio podera prestar
prova final, na primeira época, o
aluno que tiver faltado a vinte e
cinco por cento da totalidade das
aulas dadas nas disciplinas e das
sessdes dadas em educagio [isica, e,
na scgunda época, o aluno que

tiver incidido em cingiienta por
cento das mesmas faltas.
§ 42 86 poderi prestar prova

final em segunda época o aluno que
nio a tiver feito na primeira por
motivo de for¢a maior nos termos
do § 3. do artige anterior, ou o
que tiver satisfeito, na prova final
de primeira época, uma das condi-
¢oes de habilitagio referidas no ar-
tigo seguinte.

Art. 51. Considerar-se-a habilitado:
1) para efeito de promogio, o
aluno que satisfizer as duas condi-
¢bes seguintes: a) obter, no conjun-
to das disciplinas, a nota global
cinco pelo menos; b) obter, em cada
disciplina, a nota final quatro pelo
menos;

2) para efeito de prestagio dos
exames de licenca, o aluno que sa-
tisfizer as duas condigdes mencio-
nadas na alinea anterior e que ndo



houver [altado a trinta por cento
da totalidade das aulas dadas nas
disciplinas e das sessdes dadas em
educagio fisica.

§ 1.2 A nota global sera a média
aritmética das notas finais de todas
as disciplinas.

§ 2.° A nota final de cada disci-
plina, no caso de habilitacio para
efeito de promogio, serd a média
ponderada de quatro elementos: a
nota anual de exercicios e as notas
da primeira e segunda provas par-
ciais e da prova final. A esses ele-
mentos se atribuirio, respectiva-
mente, os pesos dois, dois, quatro e
dois.

§ 3.° A nota final de cada disci-
plina, no caso de habilitacido para
cfeito de prestagio dos exames de
licenga, sera a média ponderada de
trés elementos: a nota anual de
exercicios e as notas da primeira e
segunda provas parciais. A esses
elementos se atribuirdo, respectiva-
mente, os pesos trés, trés e quatro.

Art. 52. Niao poderd, nos exames
de suficiéncia, sob pena de nuli-
dade, ser prestada prova de uma dis-
ciplina perante professor que a
tenha ensinado ao examinando em
cardter particular.

CAPITULO XV
Dos exames de licenga

Art. 53. A conclusio dos estudos
secundarios, de primeiro e de segun-
do ciclo, s6 se verificard pelos exa-
mes de licenga.

Art. 54. Serdo admitidos a pres-
tar exames de licenga os candidatos
para este efeito devidamente habi-
litados.

Art. 55. Os exames de licenca
serdo de duas categorias:

1. Exames de
para conclusao
primeiro ciclo.

licenca
dos

ginasial,
estudos de

2. Exames de licenga classica e
exames de licenga cientifica, para
conclusdo dos estudos, respectiva-
mente, do curso classico e do curso
cientifico.

Art. 56. Os exames de licenca gi-
nasial versardo sobre as seguintes
disciplinas: 1) Portugués; 2) La-
tim; 3) Francés; 4) Inglés; 5) Ma-
temitica; 6) Ciéncias naturais; 7)
Historia geral e do Brasil; 8) Geo-
grafia geral e do Brasil; 9) Desenho.

Art. 57. Os exames de licenga
cldssica versariio sobre as seguintes
disciplinas: 1) Portugués; 2) La-
tim; 3) Grego; 4) e 5) Duas linguas
vivas estrangeiras escolhidas dentre
o francés, o inglés e o espanhol; 6)
Matemdtica; 7) Fisica, quimica e
biologia; 8) Histéria geral e do
Brasil; 9) Geografia geral e do
Brasil; 10) Filosofia.

Parigrafo tnico. Os candidatos
que tenham feito o curso cldssico de
acordo com o disposto no art. 16
desta lei ndo prestario exames de
grego, mas serdo obrigados aos exa-
mes das trés linguas vivas estrangei-
ras do segundo ciclo.

Art. 58. Os exames de licenga
cientffica versardo sobre as seguintes
disciplinas: 1) Portugués; 2) e 3)
Duas linguas vivas estrangeiras es-
colhidas dentre o francés, o inglés e
o espanhol; 4) Matemdtica; 5) Fi-
sica, quimica e biologia; 6) Hist6-
ria geral e do Brasil; 7) Geografia
geral e do Brasil; 8) Tilosofia;
9) Desenho.

Art. 59. Serdo expedidos pelo
Ministério da Educagio os progra-
mas para exames de licenca.
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§ 1.2
este artigo abrangerdo a

essencial de cada disciplina.

Os programas de que trata
matéria

§ 22 Os programas de matema-
tica e de fisica, quimica e biologia
para os exames de licenga cientifica
serdo mais amplos do que os desti-
nados aos exames de licenga cldssica.

§ 3.9 Os programas das demais
disciplinas comuns aos exames de

licenca cientifica serdo os mesmos.

Art. 60. Os exames de licenga
constardo, para as linguas e a mate-
matica, de uma prova escrita e de
uma prova oral, para as demais
ciéncias e a filosofia, somente de
uma prova oral, e para o desenho,
somente de uma prova pratica.

Pardgrafo tunico. A prova escrita,
nos exames de licenga, terd cardter
eliminatério sempre que lhe for

conferida nota inferior a trés.
Art. 61. Os exames de licenca
serdo realizados no decurso dos

meses de dezembro e de janeiro.
§ 1.° Concederse-d segunda cha-
mada, para qualquer das provas dos
exames de licen¢a, ao aluno que
nio tiver comparecido a primeira
por motivo de for¢a maior, nos
termos do § 3.° do art. 49 desta lei.
§ 20° A segunda chamada sé po-
derd ser feita até o inicio do perio-
do letivo.

Art. 62. Os exames de licenga gi-
nasial poderdo ser processados em
qualquer estabelecimento de ensino
secundario federal, equiparado ou
reconhecido, e serdo prestados pe-
rante bancas examinadoras, consti-
tuidas pela respectiva diregdo.

Parigrafo unico. E extensivo aos
exames de licenca ginasial o pre-
ceito do art. 52 desta lei.

Art. 63. Os exames de licenca
classica e os de licenca cientifica re-
vestir-se-ao de carater oficial. Serio
processados nos colégios federais e
equiparados e nos estabelecimentos
oliciais de ensino superior, que
para essa responsabilidade foram
indicados por ato do Presidente da
Republica, e prestados perante ban-
cas examinadoras, compostas, sem-
pre que possivel, de elementos do
magistério oficial e designadas pelo
Mlmsuo da Ldll(d(do

§ 1.° Aos exames processados em
colégio federal ou eqmpmado nao
podcx do concorrer os seus proprios
alunos, salvo quando nio for possi-
vel, na respectiva localidade, sub-
meté-los a exames em outro estabe-
lecimento de ensino.

§ 22 Nio poderd, sob pena de
nulidade, ser prestada prova de uma
disciplina perante examinador que,
no decurso dos estudos de segundo
ciclo, a tenha ensinado, no todo ou
em parte, ao examinando.

Art. 64. Considerar-se-a habilitado,
para efeito de conclusio de qual-
quer dos cursos de que trata esta
lei, o candidato que, nos exames de
licenga, satisfizer as duas condigdes
seguintes: a) obter, no conjunto
das disciplinas, a nota geral cinco
pelo menos; b) obter, em cada dis-
ciplina, a nota quatro pelo menos.
§ 1.° A nota geral serd a média
aritmética das notas de todas as dis-
ciplinas.

§ 2° A nota de cada disciplina
sera a média aritmética das notas
de prova escrita e da prova oral ou,
quando o exame constar somente
de uma prova, a nota desta.

Art. 65. O candidato 2 repetigio
dos exames de licenga, por nio os
ter completado ou neles ndo haver
sido habilitado, poder4 eximir-se das



provas relativas a disciplina ou as
disciplinas em que anteriormente
houver obtido a nota sete pelo
menos. Nesse caso, serd o resultado
anterior computado para o cilculo
da nota geral dos novos exames de
licenga.

Art.  66. Os exames de licenga nio
processados em estabelecimento fe-
deral de ensino correrdo sob inspe-
¢io especial do Ministério da Edu-
cacao.

Art. 67. Os onus decorrentes da
realizacio dos exames de licenga
constituirdao encargo da pessoa natu-
ral ou juridica responsivel pela ma-
nutencao do estabelecimento de en-
sino em que eles se processarem.

CAPITULO XVI
Dos certificados

Art. 68. Aos alunos que conclui-
rem o curso ginasial conferir-se-d o
certificado de licenga ginasial; aos
que concluirem o curso cldssico ou
o cientifico conferir-se-d respectiva-
mente o certificado de licenga clds-
sica ou o certificado de licenga cien-
tifica.

Pardgrafo tnico. Permitir-se-d a
revalidacio de certificados da natu-
reza dos de que trata este artigo,
conferidos por estabelecimento es-
trangeiro de ensino secunddrio de
reconhecida idoneidade, uma vez
satisfeitas as exigéncias de adaptagio
relativamente ao plano de estudos
da presente lei.

TITULO V

Da organizagio escolar

CAPITULO I
Do ensino oficial e do ensino livre

Art. 69. O ensino secunddrio sera
ministrado pelos poderes publicos,
e ¢ livre A iniciativa particular,

Art. 70. As pessoas naturais ¢ as
pessoas juridicas de direito privado,
que mantenham estabelecimento de
ensino secunddrio, sio consideradas
como no desempenho de fungio de
cardter publico. Cabem-lhes em ma-
téria_educativa os deveres e respon-
sabilidades inerentes ao servico pu-
blico.

CAPITULO 1I

Dos Estabelecimentos de ensino
secunddrio federais, equiparados e
reconhecidos

Art. 71. Além dos estabelecimen-
tos de ensino secunddrio federais,
mantidos sob a responsabilidade di-
reta da Unido, havera no pais duas
outras modalidades de estabeleci-
mentos de ensino secundario: os
equiparados e os reconhecidos.

§ 1.° Estabelecimentos de ensino
secunddrio equiparados serdo os
mantidos pelos Estados ou pelo Dis-
trito Federal, e que hajam sido au-
torizados pelo Governo Federal.

§ 209 Estabelecimentos de ensino
sécunddrio reconhecidos serdao os
mantidos pelos Municipios ou por
pessoa natural ou pessoa juridica
de direito privado, e que hajam
sido autorizados pelo Governo Fe-
deral.

Art. 72. Conceder-se-d a equipa-
racio ou o reconhecimento, me-
diante prévia verificagio, aos esta-
belecimentos de ensino secunddrio
cuja organizagio, sob todos os pon-
tos de vista, possua as condigoes im-
prescindiveis a um regular e til
funcionamento.

Pardgrafo unico. A equiparagio
ou o reconhecimento serd suspenso
ou cassado sempre que o estabeleci-
mento de ensino secunddrio, por
deficiéncia de organizagio ou que-
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bra de regime, nio assegurar as con-
di¢des de eficiéncia indispensdveis.

Art. 78. Os estabelecimentos de
ensino secundario colocados sob a
administracio dos Territérios nio
poderdo validamente funcionar sem
prévia autorizac¢io do Ministério da
Educagio.

Art. 74. Os estabelecimentos de
ensino secundario federais, nio in-
cluidos na administragio do Minis-
tério da Educacio, com este se arti-
culardo para fins de cooperagio ad-
ministrativa e pedagégica.

CAPITULO 1II

Da inspegio federal dos
estabelecimentos de ensino
secunddrio equiparados e
reconhecidos

Art. 75. O Ministério da Edu-
cagdo exercerd inspegio sobre os es-
tabelecimentos de ensino secunda-
rio equiparados e reconhecidos.

§ 1.° A inspecido far-se-d nio so-
mente sob o ponto de vista adminis-
trativo, mas ainda com o carater de
orientacdo pedagogica.

§ 2° A inspegdo limitarse-d ao
minimo imprescindivel a assegurar
a ordem e a eficiéncia escolares.

Art. 76. A inspecdo de que trata
o artigo anterior estender-se-d4 aos
estabelecimentos de ensino secundé-
rio colocados sob a administragio
dos Territérios.

CAPITULO 1V
Da administragio escolar

Art. 77. A administragio de cada
estabelecimento de ensino secundi-
rio estard enfeixada na autoridade
do diretor, que presidird ao funcio-
namento dos servigos escolares, ao

trabalho dos professores, as ativi-
dades dos alunos e as relagées da
comunidade escolar com a vida exte-
rior, velando para que regularmente
se cumpra, no ambito de sua agio, a
ordem educacional vigente no pais.

Art. 78. Serdo observadas, quanto
a administra¢io escolar, nos estabe-
lecimentos de ensino secunddrio, as
seguintes prescrigoes:

1. Dar-se-4 a necessaria eficiéncia
aos servigos administrativos, espe-
cialmente aos referentes a escritu-
ragio e ao arquivo, a conservagao
material e a ordem do aparelha-
mento escolar, a saude escolar e a
recreacao dos alunos.

2. As matriculas deverio ser limi-
tadas a capacidade diddtica de cada
estabelecimento de ensino secun-
ddrio.

3. A comunidade escolar buscari
contacto com as atividades exterio-
res, que lhe possam comunicar a
forca e o rumo da vida, dentro, to-
davia, dos limites proprios a assegu-
rar-lhe a distdncia e a isencio exi-
gidas pela obra educativa.

4. Haverd constante entendimento
entre a dire¢do escolar e a familia
de cada aluno, no interesse da edu-
cagdo deste.

CAPITULO V
Dos professores

Art. 79. A constituigio do corpo
docente, em cada estabelecimento
de ensino secundirio, far-se-a com
observéincia dos seguintes preceitos:

1. Deverdo os professores do ensi-
no secunddrio receber conveniente
formagio, em cursos apropriados,
em regra de ensino superior.



2. O provimento, em cariter cfe-
tivo, dos professores dos estabeleci-
mentos de ensino secunddrio fede-
rais e equiparados dependerd da
prestagio de concurso.

3. Dos candidatos ao exercicio do
magistério nos estabelecimentos de
ensino secunddrio reconhecidos exi-
gir-se-a prévia inscri¢do, que se fard
mediante prova de habilitacio, no
competente registro do Ministério
da Educagdo.

4. Aos professores do ensino secun-
dario serda assegurada remuneragao
condigna, que se pagard pontual-
mente.

CAPITULO VI

Da orientagiao educacional

Art. 80. Farse-d, nos estabeleci-
mentos de ensino secunddario, a ori-
entagio educacional.

Art. 81. ¥ funcao da orientagio
educacional, mediante as necessd-
rias observacoes, cooperar no senti-
do de que cada aluno se encaminhe
convenientemente nos estudos e na
escolha de sua profissio, ministran-
do-lhe esclarecimentos e conselhos,
sempre em entendimento com a sua
familia.

Art. 82. Cabe ainda a orientagio
educacional cooperar com os profes-
sores no sentido da boa execugdo,
por parte dos alunos, dos trabalhos
escolares, buscar imprimir segu-
ranca e atividade aos trabalhos com-
plementares e velar por que o es-
tudo, a recreagiio e o descanso dos
alunos decorram em condicdes da
maior conveniéncia pedagdgica.

Art. 83. Sio apliciveis aos orien-
tadores educacionais os preceitos do
art, 79 desta lei, relativos aos pro-
fessores.

CAPITULO VII

Da construgio e do aparelhamento
escolar

Art. 84. Os estabelecimentos de
ensino secunddrio, para que possam
validamente funcionar, deverio sa-
tisfazer, quanto 4 construgio do edi-
ficio ou dos edificios que utilizarem
e quanto ao seu aparelhamento es-
colar, as normas pedagégicas esta-
belecidas pelo Ministério da Edu-
cacio.

CAPITULO VIII
Do regimento

Art. 85. Cada estabelecimento de
ensino secunddrio terd um regimen-
to destinado a definir de modo espe-
cial a sua organizagiio e a sua vida
escolar, e bem assim o seu regime
disciplinar.

TITULO VI
Das medidas auxiliares

Art. 86. Os poderes publicos to-
mario medidas que tenham por
objetivo acentuar a gratuidade do
ensino secunddrio oficial.

Art. 87. Nenhuma taxa recaird
sobre os alunos dos estabelecimen-
tos de ensino secunddrio.

Art. 88. A contribuicio exigida
dos alunos pelos estabelecimentos
particulares de ensino secunddrio
serd modica e cobrarse-d de acordo
com normas de cardter geral fixa-
das pelo Ministério da Educagio.

Art. 89. Os poderes piblicos, em
entendimento e cooperagio com os
estabelecimentos de ensino secun-
ddrio, promoverdo a institui¢io de
servigos e providéncias assistenciais
que beneficiem os adolescentes ne-
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cessitados, a que, em atengio a sua
vocagio e capacidade, deva ser ou
esteja sendo dado ensino secundario.

Art. 90. Constitui obrigagio dos
estabelecimentos de ensino secunda-
rio, federais, equiparados e reconhe-
cidos, reservar, anualmente, deter-
minada percentagem de lugares gra-
tuitos e de contribui¢io reduzida,
para adolescentes necessitados. Essa
percentagem sera fixada, em cada
caso, mediante a aplicagio de cri-
tério geral.

TITULO VII

Dos estudos secundarios dos
maiores de dezenove anos

Art. 91. Aos maiores de dezeno-
ve anos sera permitida a obtenciio
do certificado de licenga ginasial,
em conseqiiéncia de estudos reali-
zados particularmente, sem a obser-
vincia do regime escolar exigido
por esta lei.

Art. 92. Os candidatos aos exa-
mes de licenga ginasial, nos termos
do artigo anterior, deverdo prestd-los
em estabelecimento de ensino se-
cunddrio federal ou equiparado.

Pardgrafo tnico. Os exames de
que trata este artigo reger-se-io
pelos preceitos relativos aos exa-
mes de licenca ginasial préprios

dos alunos regulares dos estabeleci-
mentos de ensino secundirio.

Art. 93. O certificado de licenca
ginasial obtido de conformidade
com o regime de excecdo definido
nos dois artigos anteriores dard ao
seu portador os mesmos direitos
conferidos ao certificado de licenca
ginasial obtido em virtude de con-
clusio do curso de primeiro ciclo.

TITULO VIII
Disposi¢oes finais

Art. 94. Serdo expedidos pelo
Presidente da Republica os regula-
mentos necessarios i execugiao da
presente lei. Para o mesmo efeito
dessa execugio e para execugio dos
regulamentos que sobre a matéria
baixar o Presidente da Republica,
expedird o Ministro da Educacio as
necessarias instrugoes.

Art. 95. Esta lei entrard
vigor na data de sua publicagio.

em

Art. 96. Ticam revogadas as dis-
posi¢cdes em contrdrio.

Rio de Janeiro, 9 de abril de 1942,
121.° da Independéncia e 54.° da
Republica.

GETULIO VARGAS
Gustavo Capanema



LIVROS EM REVISTA

ILLICH, Ivan. Sociedade sem es-
colas. Trad. de Lucia Mathilde
Endlich Orth. Petrépolis, Vozes,
1973. 186 p.

Sociedade sem Escolas, de Ivan
Illich, o livro em questdio: uma cri-
tica radical a institui¢io escolar,
feita por um tedlogo, co-fundador
do controvertido Centro Intercul-
tural de Documentagio (CIDOC),
em Cuernavaca, no México, onde
continua orientando cursos. Como o
autor explica na introdugio, o livro
¢ uma coletanea de ensaios apresen-
tados e discutidos no CIDOC du-
rante o ano de 1970 e que foram pu-
blicados em revistas como Esprit,
Temps Modernes, The New York
Review, The Saturday Review e
outras.

Em sete capitulos polémicos, Illich
analisa o papel e a fungio da esco-
la na sociedade atual, concluindo, a
partir dai, a necessidade de se em-
preender um processo de desescola-
rizagio da sociedade, como o titulo
original do livro (Deschooling So-
ciety) sugere melhor do que suas
tradugdes para o francés e o portu-
gués. Para substituir a escola ¢ pro-
posto um sistema de “teias de apren-
dizagem”, que realmente possibili-

taria meios aos que desejassem
aprender algo, coisa que, segundo
Illich, a institui¢io escolar estd
longe de proporcionar. Nio ¢, abso-
lutamente, uma escola nova o que
o livro nos propde. Illich critica
mesmo este tipo de atitude de mui-
tos reformadores educacionais que,
ao condenar quase tudo que caracte-
riza as escolas modernas, propéem
como solugio novas escolas. Ndo ha
lugar para reformas dentro da ins-
tituigio escolar, a saida é o fim da
prépria institui¢gio, o que para
Illich ¢ o pressuposto bdsico para
qualquer movimento que vise a li-
bertagio do homem.

Illich analisa basicamente a escola
e seu funcionamento dentro da so-
ciedade capitalista altamente indus-
trializada, a sociedade de consumo,
da qual os EUA sdo a expressio
mais tipica. E a escola americana o
alvo principal da visio critica do
autor, escola que funciona como pa-
radigma para os paises subdesenvol-
vidos e cujos vicios e falhas bésicas,
enquanto instituicio, Illich estende
4 escola das sociedades ndo capita-
listas.

Mas o livro nio se restringe ao ques-
tionamento da institui¢io escolar;
como explica o préprio autor, tra-
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ta-se de uma questio de ordem mais
geral que esta sendo levantada: “A
definicio comum de natureza hu-
mana e a natureza das modernas
institui¢dées que caracterizam nossa
mundivivéncia e linguagem”. O que
o livro analisa ¢ toda uma sociedade
que caminha para institucionaliza-
cao crescente de seus valores e de
si mesma. O que Illich critica ¢
essa sociedade de consumo, em que
as nossas necessidades nao materiais
como educacio, saude, bem-estar e
recuperagido psicologica sio trans-
formadas em demandas por merca-
dorias; em que a autoconfianca e a
iniciativa pessoal sdo tolhidas en-
quanto se instala uma dependéncia
cada vez maior do amparo das ins-
tituigdes, que passam entdo a defi-
nir os padrées pelos quais devemos
orientar nossa vida. O livro propoe
o uso da tecnologia, ndo para escra-
vizar o homem, mas “para criar ins-
titui¢des que sirvam a interagio
pessoal, criativa e auténoma e que
fagam emergir valores ndo passiveis
de controle substancial pelos tecno-
cratas.”

Ao analisar o espectro institucional,
Illich identifica dois tipos de ins-
tituigdes, as manipulativas e as con-
viviais, que ele coloca respectiva-
mente a direita e a esquerda do
espectro. Exemplos de institui¢Ses
conviviais sdo os sistemas telefoni-
cos, os sistemas de agua potdvel, os
parques e calgadas, que constituem
redes que facilitam a comunicagio
ou cooperagio entre os que as usam
por livre iniciativa. Essas institui¢oes
niio precisam convencer os homens
a usa-las, as normas que as regem
tém o objetivo de evitar abusos que
pudessem frustrar o acesso geral a
elas. A medida em que nos desloca-
mos para o pélo manipulativo, essas
normas vao progressiva.m_entci rec]~a-
mando consumo e participagao, vao
convidando compulsivamente ao
seu uso repetido e procurando frus-
trar as tentativas de se obter resul-

tados semelhantes por outras vias.
As institui¢des modernas mais in-
fluentes estao amontoadas a direita
do espectro, sdo as institui¢des mili-
tares, a assisténcia social, a maioria
dos fabricantes de bens de consumo
e principalmente a escola.

A escola ¢ o ponto fundamental do
livro, exatamente porque ¢ ela que
manipula os individuos, moldan-
do-os de forma a que dependam
cada vez mais das outras institui-
¢oes, ¢ ela que inicia o individuo
no mito institucional. Demonstran-
do que “a educagio publica tiraria
proveito da desescolariza¢ao”, 1llich
procura demonstrar que “‘a vida fa-
miliar, a politica, a seguranga, a f¢
e as comunicagdes tirariam proveito
de um processo andlogo”.

Na sociedade de consumo a escola
se vende a si mesma, apresentando-
se como a unica fonte de aprendiza-
gem, alirmagdo que Illich considera
falsa, pois para ele as pessoas adqui-
rem a maior parte de seus conheci-
mentos fora da escola. Mas ao con-
seguir se impor como agente educa-
tivo bdsico, a escola cerceia a liber-
dade do individuo de aprender por
si mesmo, retirar-lhe a autocon-
fianga, faz com que se sinta um
marginalizado, quando ndo teve
oportunidade de freqiientd-la. A so-
ciedade, com sua discriminac¢iio na
contragio empregaticia, nas elei-
¢oes e na admissio a centros de
aprendizagem, baseada na prévia
freqiiéncia a determinado curso,
torna essa marginalizagio um fato
inegiavel. O grau de escolarizagio,
portanto, oferece padrdes que pola-
rizam e hierarquizam a sociedade.

O processo de escolarizagdo funcio-
na como o ritual da sociedade mo-
derna e inicia o aluno nos seus mi-
tos sagrados. O primeiro deles ¢é o
mito dos valores institucionalizados
— “a transferéncia de responsabili-



dade do eu para a institui¢io”. O
mito da mensurac¢io dos valores en-
sina que “tudo pode ser medido, in-
clusive a imaginagio ¢ o proprio
homem"”, ensina os individuos a sub-
meterem scu crescimento pessoal a
padrées alheios e a se esforcarem
para se adaptar a esses padroes. O
mito de valores empacotados ensi-
na os alunos-consumidores a se aco-
modarem aos valores a venda pelos
professores-distribuidores e a acei-
tarem que o critério de uma pessoa
determine o que e quando outra
pessoa deve aprender. O mito do
progresso autoperpetudvel “for¢a o
aluno ao nivel do consumo curri-
cular competitivo e a prosseguir
para niveis sempre mais elevados”,
enquanto faz crescer o valor do alu-
no perante si mesmo e perante o
mercado, @ propor¢io que crescem
os custos educacionais “per capita”,
mesmo que a aprendizagem efetiva
esteja em declinio.

A estrutura da escola funciona
como um jogo ritual de promogdes
gradativas em que o proprio jogo se
torna o importante e nio sua fina-
lidade, dai sua eficiéncia em susten-
tar os mitos sociais, mantendo-os
fora de questionamento.

A escola, portanto, “prepara para
a institucionalizac¢io alienante da
vida, ensinando a necessidade de
ser ensinado. Aprendida esta ligido,
as pessoas perdem o incentivo de
crescer com independéncia; ja ndo
encontram atrativos nos assuntos
em discussio; fecham-se as surpresas
da vida quando estas ndo sio pre-
determinadas por definigio insti-
tucional.” Eis porque Illich coloca
a desescolarizagio como ponto de
partida para qualquer movimento
que proponha a libertagio do
homem, pois s6 numa sociedade
desescolarizada os individuos se-
riam livres para criar nova vida.
Illich vé a desescolarizagio como
pressuposto para transformagoes de

ordem econdémica e politica, e acre-
dita na possibilidade de se efetuar o
processo de desinstalagio da escola
dentro da prépria estrutura social
da qual ela ¢ um dos sustentaculos.
Chega mesmo a afirmar ser a escola
a instituicao por onde se deve ini-
ciar qualquer processo revolucion-
rio, por ser a menos organizada
quanto a autoprotecio, constituindo
portanto alvo facil de ser derru-
bado.

Vejamos enfim o que Illich nos
propde como substituto para a ins-
tituigdo escolar, isto ¢, em que con-
sistem as “teias de aprendizagem”
que ele proprio ressalta serem ins-
tituigdes ‘“‘concebidas para servir a
uma sociedade que ainda ndo
existe”.

O sistema educacional de Illich tem
trés propositos: “dar, a todos que
queiram aprender, acesso aos re-
cursos disponiveis em qualquer
¢poca de sua vida; capacitar todos
os que queiram partilhar o que sa-
bem a encontrar os que queiram
aprender algo deles e, finalmente,
propiciar a todos os que queiram
tornar publico uma mensagem, a
possibilidade de transmiti-la”.

As teias de aprendizagem cumpri-
riam esses propositos possibilitando
acesso a todo e qualquer recurso
educacional pretendido pelo estu-
dante. Esses recursos se distribuiriam
em quatro itens:

1. Servico de consulta a objetos
educacionais — facilitando acesso a
objetos e processos que possibilitem
aprendizagem, isto é, visitas a labo-
ratorios, fdbricas, exposi¢oes etc.

2. Intercdimbio de habilidades.
Centros contendo relagdes de no-
mes e enderegos de pessoas, indica-
¢do de suas respectivas aptiddes e
condi¢des mediante as quais elas
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estariam dispostas a prestar seus
Servigos.

3. Encontro de colegas. Rede de
comunicacdes que permitisse  as
pessoas descreverem a atividade de
aprendizagem na qual se estdo en-
gajando, a fim de gu‘rzmj:lrem par-
ceiros para a pesquisa.

4. Servigo de consullas a educa-
dores em geral. Catalogo com a re-
lagio de nomes e enderegos de edu-
cadores profissionais e ndo profis-
sionais, e as condigdes de acesso a
Seus Servigos.

A revolugio educacional de Illich
propoe-se liberar o acesso aos obje-
tos que possam proporcionar apren-
dizagem, garantir a liberdade de in-
tercimbio de habilidades, liberar o
senso critico e a criatividade das
pessoas, oferecer aos individuos li-
berdade de escolher seus parceiros
de estudo e de serem orientados
pelo professor de sua escolha.

O ultimo capitulo do livro é resul-
tado de um diilogo entre o autor e
Erich Fromm. Nele, Illich nos fala
de Prometeu, o heréi grego que, por
roubar o fogo dos deuses e ensinar
os homens a usd-lo, tornando-se o
pai da tecnologia, acabou acorren-
tado a um rochedo. Assim também
o homem moderno se vé acorren-
tado pela prépria civilizagio que
construiu, e comega a sentir que
para salvar-se é preciso voltar a na-
tureza e recuperar suas forgas vitais.
O mito prometéico perde o encanto
e vai deixando renascer o homem
epimeteu.

LANA LAGe pA GAmMA Lima

FAURE, Edgar, ed. dApprendre a
étre; le monde sans frontiéres.
Paris, Fayard/Unesco, 1972. 368 p.

Tantas sio as razoes de duvidar da
viabilidade da espécie humana, a

medida que ela se avoluma e se
complica, e tantos os motivos de
descrever dos valores morais do

homem, incapaz, até hoje, de su-
perar o desencadeamento das suas
proprias paixdes, que ndo ¢ de es-
tranhar se haja generalizado um
grande ceticismo quanto a validade
dos principios e das técnicas educa-
cionais. Nunca foi, talvez, tio
agudo, quanto agora, esse senti-
mento de frustracdo. De um extremo
a outro da Terra, o movimento de
contestagao das normas tradicionais
do ensino, em todos os seus graus,
abrange estudantes e professores de
todas as ragas e nacionalidades, ricos
e pobres. Nio se trata de rebeldias
esporiddicas e locais que possam ser
sufocadas com simples atos de re-
pressio. Um mal tdo extenso so se
pode dissipar por medidas de Ambi-
to internacional que atinjam suas
raizes e se apoiem em dados de com-
provada autenticidade.

Tomou o assunto em maio, a convi-
te do diretor-geral da UNESCO, um
grupo de educadores de varias ori-
gens ¢ de formacdo cultural diversa,
sob a presidéncia do Sr. Edgar
Faure, antigo Ministro da Educa-
¢io da Franca, perfeitamente cons-
ciente, por experiéncia propria, da
urgéncia de uma andlise racional do
problema, em seus multiplos aspec-
tos. Assessoram-no, com inteira au-
tonomia, quatro eminentes persona-
lidades: os Senhores Felipe Herrera,
do Chile, professor de Universidade
e antigo presidente do Banco In-
teramericano de Desenvolvimento;
Henri Lopes, antigo Ministro da
Educagio da Republica Popular do
Congo; Arthur V. Petrovski, mem-
bro da Academia de Ciéncias Peda-
gogicas da Unido Soviética; Majid
Rahnema, antigo Ministro do En-
sino  Superior do Ird; Frederick
Champion Ward, conselheiro para
a educagiio internacional da TFun-

“dacido Ford.



Reuniu-se a Comissio entre margo
de 1971 e abril de 1972, tendo seus
diversos membros visitado nesse pe-
riodo 24 paises a fim de recolhe-
rem as opinides de seus dirigentes
em matéria de educagio e desenvol-
vimento. Participaram também de
mesas-redondas e de conferéncias re-
gionais, além dos contatos que ti-
veram com as Nacoes Unidas e o
Banco Internacional para a Re-
construgio e o Desenvolvimento. Se-
tenta e cinco estudos foram elabora-
dos sob os auspicios da Comissao,
como subsidios para seu relatorio,
por um grande numero de especia-
listas nos diversos ramos das gién-
cias sociais e morais.

O intuito da obra ¢ delinir os
novos objetivos impostos a educa-
¢io pela rdpida transformagio dos
conhecimentos e das sociedades, pe-
las exigéncias do desenvolvimento
econdmico e tecnoldgicos, pélas as-
piragdes individuais e os imperati-
vos de ordem internacional. Des-
tina-se esse estudo, em primeira
maio, aos governos, no proposito de
lhes ser util na formulacao de pla-
nos nacionais. O quadro que traga
e as sugestdes que contém inspiram-
se em principios que ai sdo larga-
mente debatidos. Dentro desses cri-
térios, a educagio abrange a trans-
missio de conhecimentos, a criagio
de aptiddes, a formagio e o aperfei-
¢oamento do homem durante toda
sua existéncia.

A andlise das sucessivas modifi-
ca¢des por que passaram, ao longo
da historia, os diversos sistemas
educativos poe em evidéncia o im-
pacto sobre eles exercido, de modo
determinante, pelas condigoes so-
ciais e econémicas de cada época. A
gmnde mutagdo nas formas tradi-
cionais do ensino e da aprendiza-
gem sobreveio com a revolugio in-
dustrial e acentuou-se agora, nos
ultimos 20 ou 80 anos, com a revo-
luciio técnico-cientifica. Dela decor-

reu a exigéncia de educagio univer-
sal e obrigatéria, abrindo 4s massas
0 acesso ao ensino médio e universi-
tario, até entio privilégio de for-
tuna ou de nascimento.

Antes de apresentar as sugestdes
que lhe foram pedidas para uma
adequada adaptagio dos sistemas
educativos as condi¢ées do mundo
e do homem de hoje, a Comissio
deu um balango na situaciio em que
se encontra atualmente o ensino nos
seus diversos graus. Aqui reprodu-
zirei, muitas vezes ipsis lilteris, as
observagdes e os comentdrios que
acompanham os fatos menciona-
dos no relatério.

Desde o fim da segunda guerra
mundial, tornouse a educagio o
maior ramo da atividade publica
em termos de gastos globais. Ocupa
o segundo lugar nos orcamentos na-
cionais, logo apos as despesas milita-
res. Igualam-se, porém, quando se
tomam também em considera¢do as
somas consagradas ao ensino priva-
do e aos programas audiovisuais. Em
1970, elevaram-se a 200 bilhges de
délares tanto os gastos em ensino,
quanto em armamentos. A taxa de
crescimento do custo da educagio,
considerada em todas as suas for-
mas, foi, no intervalo dos ultimos
10 anos, de 1509%. Tudo leva a
crer que nela se aplicardo, doravan-
te, quantias bem maiores do que as
despendidas nos materiais de guerra.
As despesas publicas com o ensino
que representavam, em 1960, 3,029,
do P.N.B. mundial, elevaram-se em
1970 a 4,249,.

Insiste o Relatério sobre as gran-
des desigualdades que a distribuicio
dessas despesas (e dos recursos cor-
respondentes) apresenta na diversas
regioes do mundo. Gastaram-se mais
de USS 120 bilhdes nos paises desen-
volvidos e USS 12 bilhdes em todos
os demais.
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Embora possuam apenas um ter¢o
dos habitantes do mundo, e um
quarto da sua populagio juve-
nil, os paises altamente industria-
lizados despenderam 10 vezes mais
com a educagio do que o conjunto
dos paises em via de desenvolvi-
mento. O mais grave ¢ que essa di-
ferenga se acentua de ano para ano.

O relatério detém-se, longamente,
no exame do vertiginoso aumento
da procura, em matéria de educa-
¢io. Por toda parte avultam extra-
ordinariamente os efetivos das esco-
las, a0 mesmo tempo que se prolon-
ga o periodo dos estudos. A explo-
sio demogrifica acarreta uma ex-
plosdo escolar ainda mais impetuo-
sa. Entre 1960 e 1968, passou a po-
pulagio mundial de 3 bilhdes a 3,5
bilhoes de seres humanos, o que re-
presenta um salto de 179, em oito
anos. Durante esse mesmo tempo, a
populaciio escolarizivel (de 5 a 19
anos) elevou-se de 955 milhdes a
cerca de 1.150 milhdes, isto &, so-
freu um acréscimo da ordem de
209,. E de prever que até o fim do
século tenha ela um aumento de 1
bilhio.

A conjuncgdo desse fator demogra-
fico com as necessidades do desen-
volvimento econémico exacerba a
busca de educagio por todos os
meios. Essa pressio ndo se mani-
festa, porém, de modo uniforme nas
diversas partes do mundo, nem em
relagdo aos diferentes graus do en-
sino. Varia segundo a distribui¢io
da populagdao de menos de 24 anos
e as condigdes socio-econémicas. No
caso dos paises em desenvolvi-
mento, a procura se faz sobretudo
ao nivel primdrio e secunddrio. Nas
regides desenvolvidas, ao contririo,
¢ principalmente no nivel secundd-
rio e superior que ela se situa.

Os indices que medem essa dife-
renga tém grave significagdo: en-
quanto nos paises industrializados

a escolarizagio no primeiro grau ¢
praticamente total, e a taxa de par-
ticipagio no ensino secunddrio
atinge por vezes 909, mais da me-
tade dos habitantes (adultos e
criancas) do Terceiro Mundo nun-
ca foram a escola; 309, apenas, da
juventude freqiienta os estabeleci-
mentos secundarios e 5%, as insti-
tuigoes de ensino superior.

No periodo de 1960 a 1968, tomado
pela Comissdo, como base de estu-
do, a populagio efetivamente esco-
larizada, passou, em todo o mundo,
de 325 milhoes a 460 milhdes. Hou-
ve uma progressio de mais de 409,
0 que equivale a um aumento de
4,59, ao ano, propor¢io muito su-
perior 4 taxa de crescimento demo-
grifico global, no mesmo intervalo.

A expansio escolar em escala mun-
dial torna-se de muito maior vulto
ao tomar-se em consideracio a Re-
publica Popular da China, a Repu-
blica Democritica da Coréia e a Re-
publica Democritica do Vietnam,
embora nio se conhe¢am com muito
rigor os dados estatisticos referentes
a esses paises. Incluindo-os nos seus
calculos, avalia a Comissao em 650
milhdes, o niimero das pessoas que
no mundo inteiro se beneficiam de
uma educacio de forma insti-
tucional.

Apesar desse crescimento espetacu-
lar dos sistemas escolares e da pro-
gressio das taxas de escolarizagio, ¢
ainda muito lacunosa e precdria a
situagdo educacional do mundo.
Nesses mesmos anos que medeiam
entre 1960 e 1968, o numero das
criangas de 5 a 14 anos que ndo pu-
deram ser escolarizadas aumentou
para 17 milhdes; isto significa que
2 milhGes de criangas ficam anual-
mente sem. direito a educagio. Se
admitirmos que. as taxas de cresci-
mento demogrifico e de escolari-
zacio continuario a evoluir no
ritmo do ultimo decénio, o numero



de criangas de 5 a 14 anos privadas
de escola sera, em 1980, de 230
milhoes.

Em 1980, a propor¢io de iletrados
tera baixado de 34,29, a 299, mas
o numero deles, atualmente de 783
milhoes, serd entio, de 820 milhaes.

Diante de indices de tal modo
alarmante, pergunta a Comissio se
devemos contar apenas com os Sis-
temas educacionais existentes para
levar a termo as tarefas que nos sio
impostas. Nido dispord o mundo
atual, que tanto exige da educagio,
de novos meios a que esta possa re-
correr para ndo falhar a sua missio?
E preciso superar as instituigoes, os
métodos e as atitudes que em seu
tempo asseguraram o desenvolvi-
mento da educagio, mas que hoje
constituem um fardo para ela ¢ a
impedem de responder as necessi-
dades do mundo moderno. A escola,
em sua forma tradicional, ndo pode
ser o unico lugar em que se realize
o ato educacional. E preciso acabar
com a separagio entre educagio es-
colar e extra-escolar, [azendo-se co-
existir, integrando-se uma na outra,
pelos scus aspectos complementares
e fecundos.

Aos olhos da Comissdao, s6 a cién-
cia e a tecnologia, em suas mais re-
centes descobertas e aplicacoes, po-
derio modernizar a agio pedagogi-
ca. A segunda metade do nosso sé-
culo caracteriza-se pela aceleragao
exponencial das mudangas e da
acumulacio do saber. Diminui, por
outro lado, constantemente, o inter-
valo que separa uma descoberta
cientifica de suas aplicagdes. Foram
para isso necessdrios 112 anos a fo-
tografia; 35 ao rdadio; 12 a televisio,
2 a bateria solar... Ora, tudo per-
mite crer que a progressio do saber
e do poder, que tomou forma verti-
ginosa nos ultimos 20 anos, ainda
se vai acelerar a medida que a ele-
vagio do nivel de vida, a democrati-

zagao do ensino e os progressos da
educagio nos paises em desenvolvi-
mento puserem na lica multiddes
de novos pesquisadores. Os progres-
sos da eletronica e o advento do
computador ji constituem a base
de uma revolugio comparavel & in-
vencio da escrita.

A conclusio a que chega a Comis-
sa0, depois de analisar esses diversos
fatos e problemas, ¢ que existe,
tanto fora como dentro do universo
pedagbgico, um potencial de inova-
¢oes cientificas, técnicas, sociais e
culturais capazes de modificar pro-
fundamente os dados fundamentais
e a organizagao dos sistemas educa-
tivos.

“As luzes trazidas pelas pesquisas
sobre o cérebro, os progressos da
teoria da informagio, os trabalhos
sistemadticos dos institutos de lin-
gliistica e de psicotécnica, os resul-
tados obtidos em psicologia de gru-
po, os modelos construidos pelos
analistas de sistemas e os especialis-
tas da cibernética constituem aqui-
si¢oes novas suscetiveis de vivificar
os sistemas escolares e desenvolver
a sua eficdcia.”

Fiada nesses fatores de rapidas
transformacoes, a Comissdo traga
os rumos ¢ define os instrumentos
que permitirilo criar, antes que seja
tarde, o homem novo, senhor de si
¢ do seu destino, de que o mundo
carece.

PAuLo CARNEIRO

RUNES, Dagobert D., ed. Dictio-
nary of philosophy. Totowa, N.
J., Littlefield, Adams & Co., 1966.
343 p.

Samuel Johnson afirmou que os di-
ciondrios sio como os reldgios; nem
mesmo os melhores estio absoluta-
mente certos, mas ¢ preferivel ter
um relégio que nio ande bem do
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que andar sem ele. Se isso se aplica,
de modo geral, a inumeras discipli-
nas — onde se prefere um mau “in-
dicador” a nenhum — aplica-se, com
mais forte razio, a filosofia, pois
aqui o significado razoavelmente
delimitado das palavras adquire im-
portancia notoria.

Existem muitos diciondrios de fi-
losofia. Alguns (como os de L.
Noack, de 1879; de Eisler, 1913; de
W. Ziegenfuss, 1949 e de A. Lalan-
de, 1928) siao hoje reliquias de bi-
bliotecas e biblidfilos, “grandes di-
ciondrios” que praticamente nin-
guém 1¢ e raramente consulta. Ou-
tros, os “‘pequenos dicionirios”, aca-
baram tornando-se populares, mere-
cendo acolhida favoravel de parte
dos maiores estudiosos. Entre eles,
aqui no Brasil, figuram o Petit vo-
cabulaive de la langue philosophi-
que, de 1948, preparado por A.
Cuvillier, e o Philophische worter-
buch, de 1947, organizado por W.
Brugger, ambos editados no Pais,
pela Companhia Editora Nacional e
pela Herder, respectivamente, em
cuidadas e competentes traducoes.

O TVocabuldrio de Cuvillier mani-
festa a tendéncia filosofante dos
franceses e o Diciondrio de Brugger
exibe as preferéncias germanicas. A
doutrina marxista também se re-
flete num dicionario filoséfico, edi-
tado por Yudin e Rosental, que foi
distribuido no Brasil pela Exposi¢io
do Livro, editora portuguesa. A fim
de equilibrar as coisas, ndo seria
mau que se cogitasse (pensando em
termos de filosofia ocidental) da
traduc¢io de um diciondrio em que
viesse expressa a orientagdo anglo-
americana, de origem neopositivis-
ta, com toda a sua énfase nas ques-
toes de significado.

O melbor dos diciondrios filosofi-
cos que refletem as inclinagoes
atuais do pensamento inglés e nor-
te-americano, com toda a mistura de

metalisica, positivismo, pragmatis-
mo, logica e ciéncia que o caracte-
riza, ¢ o que Dagobert Runes ela-
borou. Servindo-se da colaboracio
de 72 autoridades, escolhidas entre
os maiores representantes de cada
setor [ilosofico em ag¢do no mundo
moderno, Runes conseguiu, de fato,
um resultado apreciivel. Nio se da
apenas que o diciondrio seja valori-
zado pela presenga de A. Church,
C. Hempel, J. Weinberg, M. Black,
P. A. Schilpp, R. Carnap, S. S. Ste-
vens ¢ W, Irankena, para citar al-
guns dos nomes mais conhecidos;
acontece, também, que Runes deu
a cada verbete uma espécic de
“justa medida”, consoante a im-
portancia do assunto em tela, procu-
rando delini¢des claras, concisas e
corretas. A tnica exce¢io (quanto
ao comprimento) ¢ o verbete légico
formal, escrito por A. Church, bas-
tante extenso, um verdadeiro ensaio,
transformado, jd, numa espécie de
“cldssico”, freqiientemente citado
quando se deseja falar dos aspectos
da moderna légica simbolica.

Ao lado do famoso Diciondrio de
Ferrater Mora, em cspanhol, mais
amplo a cada nova edi¢io que me-
rece, e que goza das simpatias de
nosso publico, porque “manused-
vel” com relativa facilidade, acredi-
tamos que esta obra de Runes viria
conquistar um respeitdavel publico.
Editar em nosso idioma esse pe-
queno volume, com as colaboracgoes
de tanta gente ilustre e que jd me-
reccu 9 impressoes (5 das quais sio
da edi¢io de 1962), seria, sem du-
vida, uma iniciativa editorial de
muitos méritos.

LEONIDAS HEGENBERG

BOLLNOW, Otto Friedrich. Peda-
gogia ¢ filosofia da existéncia
[Existenzphilosophie und Piddago-
gik, Versuch iiber unstetige Ior-
men der Erzie hung]. Trad. de
Hermoégenes Harada. Petrépolis,
Vozes, 1971. 242 p.
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O autor, docente em Gottinga e
professor em Maguncia, filho de
renomado educador alemio do
mesmo nome, tem se destacado na
filosofia alemd contemporinea por
suas numerosas obras dedicadas ao
estudo de temas antropoldgico-filo-
soficos, metafisicos e psicologicos,
através da perspectiva [enomenolé-
gico-existencial.

A vasta produgio intelectual de
Otto Bollnow pode ser caracterizada
em seu conjunto pelo estudo que faz
sobre os ‘“estados de animo”, sobre
as reagoes e atitudes do homem
diante do mundo e diante de si
mesmo, aprofundando-os e esclare-
cendo-os através da investigacio
fenomenolégica. A grande contri-
buicio de Otto Bullnow esta jus-
tamente em situar-se no plano de
uma andlise fenomenoldgica clara
e organizada, afastando-se da obscu-
ridade na qual imergem grande
parte dos pensadores existenciais.
Partindo do pressuposto de haver
no homem diferentes “estratos”, faz
a descri¢cio dos “estados de animo”,
distinguindo-os e hierarquizando-os
conforme niveis de maior ou me-
nor clareza, complexidade e apro-
fundamento do ato de existir.

Em Pedagogia e Filosofia da Exis-
téncia ¢ visivel, desde as primeiras
paginas, a objetividade e lucidez
com que sio expostos os temas, em
uma scqiiéncia coerente de aborda-
gens, nas quais a situagio pedago-
gica aparece inserida no existir do
homem como um dos aspectos desse
mesmo existir. A obra estd dividida
em seis capitulos, abrangendo cada
um deles vdrios subtitulos.

Na introdugiio do livro, o autor ini-
cia a exposigiio do tema, partindo da
andlise da alienagdio existente entre
Pedagogia e Filosofia da Existéncia.
E surpreendente constatar que essa
filosofia, tdo integrada no mundo de
apds-guerra, tenha exercido tio

pouca influéncia sobre a atual pe-
dagogia, pois, no dizer do autor:
“Toda a problemitica da época e
sua perplexidade encontraram nessa
filosolia a sua impressionante
expressio” (p. 20) . Bullnow aponta
como causa fundamental desse pa-
radoxo, a contradi¢io que existe
cntre o pressuposto antropolégico
da Filosofia Existencial e as concep-
¢oes tradicionais de educacio.

O principio antropoldgico da Filo-
sofia da Existéncia ¢ assim definido
por Bullnow (p. 21, 22) : “Existe no
homem um ultimo cerne, o mais in-
timo e interno, o qual a Filosofia
Existencial assinala com o termo ca-
racteristico “existéncia”. Este nucleo
necessariamente foge de toda e
qualquer forma de constituicio du-
ravel, porque se processa sempre ¢
sO no momento-instante e também
desaparece de novo com o fluir do
instante.” Em seguida (p. 22): “O
que existe ¢, sempre e somente, o
eld individual que surge da concen-
trada dindmica global do homem ¢
que se processa no instante, decai
em seguida num estado de vida
inauténtica sem projecio, da qual,
no instante seguinte, pode eventu-
almente brotar um novo eld".
Qualquer modalidade de educaciio
pressupde “formagao” continua e
progressiva de uma estrutura per-
sonaldgica permanente e estivel no
homem, o que entra em conflito
com a perspectiva antropoldgica da
Tilosofia Existencial.

O autor suplanta a dicotomia entre
descontinuidade existencial e for-
mabilidade continua e estivel do
processo educativo, propondo am-
pliar a pedagogia clissica com uma
pedagogia de formas instaveis da
cducagio. Nido se trata de uma
substituigiio de teorias e praxis edu-
cacionais, mas sim de uma conver-
géncia de perspectivas do saber pe-
dagdgico. Bollow distingue no
homem diferentes planos de exis-
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téncia, aos quais se aplicam diferen-
tes formas de educagio. Os processos
formativos de uma educagio con-
tinua e construtiva continuam tendo
seu direito e razao de ser, mas a
eles devem ser acrescentados os
processos descontinuos e instdveis
da educagio.

Nos capitulos que se seguem, passa
o autor a analise de categorias exis-
tenciais que possibilitam estabelecer
o inter-relacionamento entre filoso-
fia da existéncia e processos educa-
tivos. As categorias existentes ana-
lisadas sio: o aproveitamento pe-
dagogico da crise, o “despertar” do
mundo interior, a exortagio, o acon-
selhamento, o “encontro”, isto é, o
contato existencial com o outro e,
por fim, a auddcia que consiste em
assumir o risco que possibilita o fra-
casso. A audicia leva o educador a
uma abertura, na sinceridade que re-
vela os valores assumidos. Embora
tal atitude o torne vulnerdvel por
um lado, por outro reveste-o de
grande dignidade. Na andlise da
categoria existencial do “despertar”,
o autor faz uma investiga¢ao pro-
funda e original sobre o acordar da
consciéncia do homem para o valor
religioso, visto como o renascer para
novo estado de existéncia.

O que vem a ser afinal uma peda-
gogia existencial, segundo o autor?

Ele assim esclarece (p. 34): “Esti-
mulados pela influéncia sugestiva
que a Filosofia da Existéncia exer-
ceu de maneira provocativa sobre a
Pedagogia, queremos tematizar cer-
tos processos educativos, que em si
nio constituem nenhuma novidade.
Pois esses processos ja estavam sem-
pre em uso no exercicio prdtico da
educagio. Na teoria da Pedagogia
classica, porém, ou nem sequer fo-
ram apercebidos, ou ndo foram ple-
namente reconhecidos na sua im-
portancia, de sorte que mesmo na

praxis educativa ndo chegaram a
atuar na medida plena do seu
valor.” E logo a seguir (p. 35):

“Com o realce do momento existen-
cial, também as novas formas do
pensar pedagogico invadem a drea
das concepgoes tradicionais. No en-
tanto, ndo sio as unicas formas. Ao
lado delas, as formas antigas con-
servam sua propria validez, seu
valor peculiar. Por isso, trata-se ape-
nas de estabelecer entre essas duas
formas um relacionamento mutuo,
adequado.”

A bibliografia citada, além de rica
e oportuna, apresenta todos os es-
clarecimentos indispensdveis a pos-
siveis consultas a serem feitas pelo
leitor.

THEREZINHA CORSEUIL. GRANATO
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como cscola de métodos, planejamento e pesquisa, com a missio de cons-
truir uma nova paidéia — Lxamina a |legislagio| de *ensino de primeiro
grau* ¢ *ensino de segundo grau® e situa o processo intelectual da educa-
¢io como reflexdo critica.

J.M.B.

CDU 37.01:165.62

TRIGUELIRO, Durmeval. Fenomenologia do processo educativo. R. bras.
Lst. pedag. 60 (134) :140-72, abr./jun. 1974.

Etude de |Philosophie de I'Education| ot I |Ecole Normale| est congue
dans la perspective de la |Phénomenologie| et ol I'on identifie son [role]
en tant qu'école de méthodes, de planification et de recherche dont la
mission cst de construire une nouvelle paideia — La |législation| de I
|enseignement primaire| et de I’ |enseignement secondaire| est examinée
ainsi que le processus intellectuel de I'éducation comme réflexion critique.

CDU 37.01:165.62

TRIGUEIRO, Durmeval. Fenomenologia do processo educativo. R. bras.
Est. pedag. 60 (134) :140-72, abr./jun. 1974.

Essay on |Philosophy of Education| examining the |college of education|
in the perspective of |[Phenomenology| and identilying its |role[s as a
school of methods, planning and research, whose aim is that of cons-
tructing a new paideia — Analyzes [legislation| concerning |primary edu-
cation|, |secondary education| and considers the intellectual process of

education as a critical reflexion.




CDU 37.01:141.32

O'NEILL, William F. Existencialismo e educagdo. R. bras. Est. pedag.
60 (134) :173-85, abr./jun. 1974. ) .

Ensaio dc |Filosofia da LEducagiio| sobre as contribuigges do |existencia-
lismo| & educagiio, destacando o exercicio da |liberclacle|.

M.L.L.

CDU 37.01:141.32

O'NEILL, William F. Existencialismo ¢ educagio. R. bras. Est. pedag.
60 (134) :173-85, abr./jun, 1974,

Fssai de |Philosophic de I'Education| se relérant aux contributions de
i |

I' |existentialisme| a4 I'éducation, tout en mettant en relicl la pratique de
la |liberté].

CDU 87.01:141.32

O'NEILL, William F. Existencialismo e educagio. R. bras. Est. pedag.
60 (134) :173-85, abr./jun. 1974.

Essay on |Philosophy of Education| dealing with the contributions of
lexistentialism| to education and examining the practice of |freedom]|.




CDU 37.013.31:37.018.7

ILLICH, Ivan. Como educar sem escolas. R. bras. Est. pedag. 60 (134):
186-207, abr./jun. 1974.

Ensaio de |Filosofia da Educagdo| onde se afirma que a educagio inde-
pende da |escolarizagdo| e advoga a |desescolarizagdo] — Um [sistema de
educagio| deveria objetivar: acesso de qualquer cidaddo em qualquer
|grupo etdrio| aos recursos disponiveis na [sociedade|; encontro de
todos os que querem partilhar o que sabem com aqueles que desejam
aprender; oportunidade de submeter um problema ao publico, a todos
aqueles que o desejem.

F.F.L.A.

CDU 37.018.31:37.018.7

ILLICH, Ivan. Como educar sem escolas. R. bras. Est. pedag. 60 (134):
186-207, abr./jun. 1974.

Essai de |Philosophie de 1'Education| ol l'on montre que l'éducation ne
dépend pas de la |scolarité| formelle d'ol le besoin de la |descolarisation|
— Un |systtme d’enseignement| doit avoir pour but l'accés de tous les
citoyens de n’'importe quel |groupe d'dge| a toutes les ressources de la
jsociété] afin qu’ils puissent rencontrer ceux qui veulent échanger ce
qu'ils savent avec ceux qui le desirent; permettre 4 tous ceux-ci de soumet-
tre un probléme donné au public.

CDU 357.013.31:37.018.7

ILLICH, Ivan. Como educar sem escolas. R. bras. Est. pedag. 60 (134):
186-207, abr./jun. 1974.

Essay on |Philosophy of Education] where it is affirmed that education does
not depend on |schooling| and it is recommended the |de-schooling| of
the |society| — A good |system of education| should aim: to make available,
to any citizen from any |age group|, all existing resources in the society;
to make possible the meeting of people who wants to teach; to enable
everyone who desires it to submit a problem to the general public.




CDU 167.7:168.4:37 (81)

SAVIANI, Dermeval. Estruturalismo e educagido brasileira. R. bras.
Est. pedag. 60 (134) :208-17, abr./jun, 1974.

Lstudo de |Tilosofia da Educacio| apresentando |andlise conceitual| dos
termos cstrutura, {modelo| e sistema, e a compreensio destes termos em
jcducagiio] — Apesar de considerar escassas as contribuigdes do *estrutu-
ralismo*, ressalta a influéncia de sua |metodologia| nas 4reas do ensino
da |Lingiiistica| ¢ da |Filosofia] no |Brasil|.

M.L.L.

CDhU 167.7:168.4:37 (81)

SAVIANI, Dermeval. Estruturalismo e cducacgio brasileira. R. bras.
Iist. pedag. 60 (134) :208-17, abr./jun. 1974.

Etude de |Philosophic de I'Education| ot l'on présente une |analyse
conceptuellc| des termes structure, |modélc] ct systéme, et leur compréhen-
sion en mati¢re d’ |éducntion| — Quoique les contributions du structura-
lisme soient [aibles au Brésil linfluence de la |méthodologie| de cette
science est mise en relief particuliérement dans le domaine de I' |enseigne-
ment| de la |Linguistique| et de la [Philosophie| au |Brésil|.

CDU 167.7:168.4:37 (81)

SAVIANI, Dermeval. Estruturalismo e educagio brasileira. R. bras.
Est. pedag. 60 (134) :208-17, abr./jun. 1974

Study on |Philosophy of Education| presenting a |concept analysis| of the
terms structure, [model| and system, and the comprehension of these
terms in |education| — Despite considering meager the contributions of
structuralism, stresses the influence of its |methodology| upon the areas
of the |teaching| of |Linguistics] and |Philosophy| in |Brazil|.




CDU 37.01:162.6

CAPALBO, Creusa. A dimensdo dialética do pensamento educacional.
R. bras. Est. pedag. 60 (134) :218-26, abr./jun. 1974.

Com base na |dialética| hegeliana analisa a |Filosofia da Educagio| ex-
pressa nas tendéncias da °Lscola Nova®, ]nio-diretividadel, |auto-gest§o|
¢ |desescolarizagiio| — Analisa também a intervengdo do |Estado| na edu-
cagio.

E.G.G.D.

CDU 37.01:162.6

CAPALBO, Creusa. A dimensdo dialética do pensamento educacional.
R. bras. Est. pedag. 60 (134) :218-26, abr./jun. 1974.

Analyse de la |Philosophie de I'Education| fondée sur la |dialectique|
hegeli¢ne qui se traduit par les mouvements de I'Ecole Nouvelle, de !
|Education| |non directif| ve |autogestion| et |descolarisation| — On y
examine également l'intervention de I’ |Etat| dans I'éducation.

CDU 37.01:162.6

CAPALBO, Creusa. A dimensio dialética do pensamento educacional.
R. bras. Est. pedag. 60 (134) :218-26, abr./jun. 1974.

Based on Hegelian |dialectics| analyzes the |Philosophy of Education| ex-
pressed in the trends of the New School, |non-directive| |education|, |self-
management| and |de-schooling| — |State| intervention in education is also
stressed.



CDU 37.01:39

GRANATO, Therezinha Corseuil. Contribui¢ées do pensamento antro-

polégico a educagdo. R. bras. Est. pedag. 60 (134):227-37, abr./
jun. 1974,

Focaliza as contribuigdes do *estruturalismo* e da |Filosofia| Cantropologia
liloséfica) as |ci¢ncias da educagdo| — Analisa pressupostos antropolégicos
sobre a natureza e |liberdade| humanas em |teoria da educagio| na linha
de Montessori, Skinner e da ]Fenomenologia]. |Bibliografia] .

E.G.G.D.

CDU 37.01:39

GRANATO, Therezinha Corseuil. Contribui¢bes do pensamento antro-
poldgico 4 educagio. R. bras. Est. pedag. 60(134):227-37, abr./
jun. 1974.

Etude des contributions de structuralisme et de la |Philosophie| aux
|Sciences de I'Education| — On y examine les présupposés anthropologiques
sur la nature et la |liberté] humaines en |théorie de l'éducation| selon
Montessori, Skinner et suivant la |Phénomenologie|. |Bibliographie].

CDU 37.01:39

GRANATO, Therezinha Corseuil. Contribui¢des do pensamento antro-
polégico a educagio. R. bras. Lst. pedag. 60(184):227-37, abr./
jun. 1974,

Study on the contributions of structuralism and |Philosophy| to the
[sciences of education| — Analyzes anthropological assumptions concerning
human nature and |{reedom| in the |educational theory| of Montessori,
Skinner and |Phenomenology|. |Bibliographyl|.
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