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PROLOGO

A educagio sempre foi objeto de discussio em povos que
deram um passo além do como e do qué fazer para manter as ge-
raghes jovens na trilha dos usos e costumes e, mais do que isso,
dos valores gjue consideravam importantes para sua sustentagdo.

Na civilizagdo ocidental, 2o acompanhar seu desenvolvi-
mento histérico e filoséfico, vemos a educagio ser colocada em
destaque, transformada em tema de investigacio, tratada com
rigor e profundidade por fildsofos e demais estudiosos da mais
alta estirpe. Assim é que Platdo, na Repiiblica, presenteia-nos
“com uma bela utopia sobre a formacio do rei-fildsofo, apontan-
do, no desenvolvimento dessa obra, os valores que valiam na
condugio de uma politica publica — res-piiblica - definida para
a formagio de cidadaos. Com a especificidade que o tema re-
quer, esse filosofo apresenta um verdadeiro tratado de educacio,
no qual estio contemplados os fins e metas vinculados a uma
teoria de Estado, bem como as questdes de cunho epistemologi-
co e respectivos fundamentos e modos préticos de capacitar pes-

soas para a vida piiblica, acompanhados de procedimentos ava-
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liativos destinados a alocar os cidadaos, conforme sua capacida-
de, nas diversas posi¢oes socjais. .

Essg obra, utdpica, comparece como leitura obrigatéria,
até nossos dias, para os estudiosos da educagao. Ela nutre e esti-
mula o pensar sobre educacio, levando, muitas vezes, 2 geragio
de novas utopias. '

Podemos citar outros autores que desempenham papel
importante no idedrio da educagao ocidental, como € o caso de

-Jean Jacques Russeau e Antén Makarenko. Outros, ainda, que di-
recionam-se para praticas educacionais, fundadas em teorias
psicolégicas, nao lhes faltando uma visao das questdes basicas a

educacio, como €0 caso de Maria Montessori e, em nossos dias,
de Jean Piaget. Burrhus Frederick Skinner, Carl Rogers e Jerome
Bruner. De sociologos que investigaram a erganizagdo social que
estrutura e sustenta o processo educacional, como é o caso de
Emile Durkheim, .

Interrogar a educagéo, portantd, estd no amago das preo-
cupagdes de nossa civilizagdo, afirmagdo essa que ndo exclui
aquela das civilizagdes orientais, antlgas e atuais, com a ecluca—
¢do de seus jovens e adultos.

O que muda no panorama dos dltimos séculos de nossa
histéria, levando a compreensdo de que nio basta dizer o que en-
tendemos por educagio, quais-deveriam ser seus objetivos e fins

e apontar o que deveria ser ensinado, como e por qué, é a conso-

lidacdo da escola, tida como uma institui¢io social destinada a
formar os cidadios com vistas 4 sociedade que a mantém.,

Na medida em que a escola foi se popularizando, a disso-
nancia entre o pretendido e ¢ obtido foi tornando-se mais acen-
tuada. E como se os projetos educacionais e respectivos progra-
mas ficassem ao nivel de uma grande utopia, que apenas sinali-

- za a ideologia do discurso das préticas educadoras.

Prélogo

A partir de 1950, periodo pos 11 Guerra Mundial, carac-
terizado por uma competicdo acirrada entre poténcias politicas
e econdmicas, fortalecida pela adesio de outros paises distri-
buidos conforme suas tendéncias politicas, o conhecimento
cientifico passou a ser o valor supremo dentre os objetivos edu-
cacionais. O dominio das ciéncias exatas, primordialmente
aqueles da matematica e da fisica, foram os mais valorizados.
Esga predomindncia carreia consigo uma reforma do ensino, li-
derada pelos Estados Unidos da América do Norte, a ser conso-
lidada nos paises seus aliados, que teve a matemdtica moderna
como centro.

Essa reforma, fortalecida na ‘década de 1960, colocou em
foco a formagao do professor de matematica em servico. Foram
realizados cursos para esses professores ao redor do mundo, sob
influéncia daquele pafs, cujos curriculos versavam sobre Teoria
dos Conjuntos e Logica. No Brasil, sio sobejamente conhecidos
os cursos ministrados pelo GEEM — Grupo de Estudos do Ensi-

no de Matemitica, em So Paulo, por exemplo.

E interessante observar que a preocupagio com a forma-
¢a0 do professor manteve-se muito forte no ambito da matema-
tica e mesmo naquele da fisica. Como reflexo disso, surgiram, em
paises desenvolvidos como a Alemanha, Franga, Inglaterra, por
exemplo, programas de Pés-Graduagio em Educacio ou Ensino
da Matemitica e alguns relativos A Educagio ou ao Ensino da Fi-
sica, ja no final da década' de 1960 e comeco da de 1970. No Bra-
sil isso ocorre no final da década de 1970 e comego da de 1980.

Por mais que se avanqasse, tanto no munde da pesquisa
educacional, investigando primordialmente as questées-especifi-
cas de ensino e de aprendizagem, a distincia entre a teoria e a
pratica docente tendeu a aumentar. Na area,da Educacio Mate-
matica, uma das niais organizadas mundialmente falando, essa



Prilogo

distancia foi reiteradamente apontada como um dos grandes de-
safios a serem enfrentados. .

A dissonancia existente entre o professor de escolas co-
muns destinadas a toda a populagio e as pesquisas sobre ensino,
aprendizagem, gestio escolar e educagao foi tomando vulto e
‘destacando-se no panorama educacional, de maneira que na dé-
cada de 1980 o foco de atengdo dos pesquisadores da 4rea inci-
diu sobre a formagia dos professores. As perguntas formuladas
giraram em torno de como se dd essa formagio tanto nos cursos
de preparagdo do profissional, como naqueles que visavam ao

*desempenho do profissional ja em servigo, abrindo espago para
cursos de formagio continuada de professores. O foco de luz é
posto na formagio de professores.’Sio desenvolvidas linhas de
pesquisa nas universidades e centros de pés-graduagio e inves-
tigacao, sdo organizados ¢ promovidos encontros cientificos na-
cionais e internacionais, sao publicados invimeros livros, artigos,
530 clivhlgados produtos de estudos que visam ao ensino, ofere-
cendo recursos didéticos que o auxiliem e que expliquem ques-
toes concernentes ao denominado transposicdo diddtica.

O tema destaca-se e ganha importancia entre os pesqui-
sadores, tanto daqueles da 4rea pedagogica, como daqueles que
trabalham na drea de conteiidos especificos de ensino. '

Formagdo do professor ¢ um tema antropologicamente re-
levante, pois aponta para caracteristicas do modo de ser do ser

“humano, além de ser importante do ponto de vista epistemol6-
gico, ético, econémico, social e historico. Epistemologico por
tratar, necessariamente, de assuntos concernentes ao conheci-
mento, quer seja do ponto de vista da sua construcio, quer seja
daquele da sua produgio no ambito do pedagégico, envolvendo
tanto o ensino, quanto a aprendizagem. Etico ao ter como fim a
educagdo de outros, o que envolve aspectos da escolha pelo ou-

’

10

© Prologe

tro e respectiva responsabilidade, bem como aspectos relativos a
interferéncia na histéria da sociedade em que o trabalho educa-
dor ¢ realizado. Social e histérico na medida em que da forma-
¢do do professor fazem parte constitutiva a estrutura e o funcio-
namento da sociedade e toda a historia que, por meio da tradi-
¢io, carrega o etos de um povo, seus anseios e valores. Economi-
o pois, em uma visio mais pragmitica, a qualidade da forma-
¢do do professor reflete na formagao do cidadao socialmente ati-
vo no ambito do mundo politico e do trabalho.

Ao professor, a sociedade atribui a tarefa de ensinar/edu-
car criangas e jovens e, recentemente em nossa histéria, adultos.

A legislacdo brasileira define, em seu sistema de educa-
¢a0, 0s niveis de educagio infantil, fundamental, médio, supe-
rior, o que abrange faixas etdrias que se espandem do primeiro
ano de vida até quando o individuo se dispuser a freqiientar cur-
s0s cujos assuntos tratados correspondam ao seu interesse. Nes-
sa perspectiva, o professor tem uma presenca socialmente im-
portante no decurso da vida das pessoas, na medida que seu
modo de ser, sua compreensio de mundo, do humano, da vida
se fazem presentes nas relacées de ensino que estabelece no con-
texto de sua atividade profissional. Ele participa diretamente do
cultivo das possibilidades que se anunciam na vida de cada um e
que podem ou ndo virem a ser. Isso significa que possibilidades
podem ser silenciadas, ao negar-se ou ao faltar-se com o cuida-
do devido para que sejam Q.u,para que se realizem.

Antes de continuarmos a expor a linha de pensamento
qué articula este texto de apresenfagdo, é importante frisar que.
sabemos que as possibilidades de vida que se presentificam no
pro-jeto de ser dos humanos e do seu mundo, e aqui estamos
pensando em questdes da vida do planeta, nio dependem, para
sua realizacio, do cuidado do professor, tio somente. Isso seria

11
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uma visdo ingénua, mesmo se ativéssemo-nos apenas ao circulo
das possibilidades de vir-a-ser dos seus alunos, pois a vida é
complexa e a educagao de pessoas estd no cerne dessa complexi-
dade e dd-se a0 estar=se-no-mundo. Isso quer dizer que as forcas
decorrentes da organizagao da sociedade, da realidade econémi-
ca e social, da vontade politica que impera na sociedade em que

‘esse professor trabalha, ¢ também das forgas geradas pela situa-

¢io do proprio planeta, exercem poder sobre a efetivagao de
possibilidades. Destacamos a importancia do trabalho do pro-
fessor em um dmbito especifico que é aquele em que sua atua-
¢do é solicitada pela sociedade. A posi¢ao que ocupa socialmen-
te é relevante em virtude da sua prépria defini¢do e do que defi-
ne como especifico ao papel correspondente.

Voltando ao tema formagdo do professor. Cada vez mais,
hoje, ele ganha destaque. '

Entretanto, 0 modo pelo qual é tratado e trabalhado pode
variar conforme as concep¢oes de ciéncia e de educagao daque-
les que formam o professor - institui¢des ¢ seus professores. Pode
ser aprisionado em um curriculo de cunho cientifico e tecriol-
gico, em que a pragmatica da atuacdo do profissional impera.
Pode ser tratado ao nivel de idéias amplas e de utopias, em que
a critica ao existente cala possibilidades de atuagio na realidade
vivida, 2 medida que as faltas e falhas apontadas sdo tantas e de
tamanho vulto que emudecem iniciativas. Pode ser conduzido
por teorias cientificas e filosoficas que falam do que, do porque,
mas que nido abordam o como. Pode, ainda, ser tratado de ma-
neira tio apressada e superficial que permanece velado.

: Se langarmos luz sobre o préprio tema formagdo do pro-
fessor e detivermos nossa atengio no significado das palavras for-
magdo e professor, de tal modo que elas destaquem-se de um
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fundo, em que concepg¢des comuns se misturam e sio constan-
temente repetidas e pronunciadas, assumindo dimensio e im-
portancia até entdo nio percebidas por nds que estamos imersos
no mundo da educacdo, caimos perplexos diante de nossa inge-
nuidade e de sua grandeza.

Deparamo-nos, por exemplo, com a situagio vivida hoje,

no -Brasil pelo menos, em que a profissio professor é gritante-

mente desvalorizada cultural, social e economicamente, refletin-
do, esse fato, na propria politica educacional assumida pelo go-
verno, exposta por meio de recursos alocados para a educacio,
na legislagio que define curriculos e estrutura de cursos que tém
por meta tal formacao.

A um primeiro olhar, compreendemos que o significado
atribuido a professor diz do profissional que tem por tarefa ensi-
nar. Ensinar o qué? Aquilo que a sociedade necessita para man-
ter-se nas trithas que escolheu para si. Esse o qué, para a popula-
¢do em geral, até o inicio do século 20, era definido pelas socie-
dades de lingua inglesa como sendo os trés R: wRiting, Reading
e aRithmetic, ou seja, escfever, ler e contar. A educagio basica vi-
sava a esse objetivo tido como o primeiro, acrescido de no¢des
relativas 4 geografia, ciéncias e historia.

No decurso do século 19, ocorreram muitas e grandes
modificages quanto ao que se deveria solicitar que as criangas,
aprendizes de cidadios, soubessem. O desenvolvimento indus-
trial, a complexidade crescente do mundo do comércio, as raizes
do desenvolvimento da sociedade de informagio e conhecimen-
to plantadas na década de 1940 com o aparecimento dos primei-
ros transistores e desenvolvida com rapidez estonteante, as mo-
dalidades de relagdes internacionais que se estabeleceram apos.a
11 Guerra Mundial e suas segiielas, a_e}éploragﬁo interplanetdria,
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e outros aspectos dessa realidade foram solicitando diferentes ti-
pos de educagio do jovem ¢ do adulto que, necessariamente, de-
veriam estar capacitados a participar da sociedade produtiva.

No final do século de 19 e no comego deste de 20, defron-
tamo-nos com uma realidade nio imaginada por volta de 1950
e 1960 quando o idedrio de nossa formagao ¢ plantado. Vivemos
as criticas a escola, esmiugando suas caracteristicas reprodutivis-
tas ¢ abalando nossa crenca no poder da educagio e nossa visdo
romantica da relacdo p_rofe@;sor—a]uno. Encontramo-nos no cen-
tro de um- furacio que abala, movimenta, desorganiza nossas
concepgaes sobre real, realidade, valores, conhecimento, verdade
e, conseglientemente as concepgoes de homem moralmente edu-
cado e sociedade democrdtica. A -vida das pessoas, dos animais,
das plantas grita desesperadamente para que a ougamos e para
que a respeitemos. O desenvolvimento cientifico e tecnolégico é
de tal vulto que nio conseguimos acompanhi-lo. Nio damos
conta dos.modos de sua produgio, do significado da raciondlia
que o sustenta ¢ da ética que o rege. .

O império dos bens de consumo domina. Para manté-lo,
todos os meigs sdo usados e considerados validos pragmatica-
mente, mesmo em detrimento da vida. A organizagio do narco-
trafico, a manuterigﬁo dos socialmente excluidos, a devastagio
em massa de um pais sdo cendrios comuns ém nosso cotidiano.

Ao mesmo tempo, porém, vivemos a busca por modos al-
ternativos de vida. Valorizamos o equilibrio psico-fisiolégico, o
prazer, 0s sent'imento_s. Valorizamos, ainda que seja apenas ao
nivel do idedrio que conduz nossa vontade politica enquanto
educadmes, a autonomia de pensamento, o dlalogo, o respeito, a
to}erancm, a aceltagao da pluralidade cultural.

Nesse cendrio, faz sentido a preocupagio para com a for-
macdo do professor. Mesmo porque, e principalmente, é a pro-
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pria formagdo que estd em questdo. E a formagdo de um profis-
sional chamado a atuar e a dar conta de um trabalho de organi-
zagao do que estd desorganizado; de responder pelos valores po-
sitivamente avaliados que constam do idedrio educacional; de
promover a autonomia ética e de pensamento.

Conscientes de ser uma utopia propor modos de formar
o.professor, mas conscientes também de que ¢ preciso manter o
debate, pois é sua chama que nos move, apresentamos guatro es-
tudos/ensaios que fazem sua danga ém torno do tema formagio
do professor.

- Um primeiro, de autoria de Maria Aparecida Viggiani Bi-
cudo que, a0 langar um olhar sobre a formacio do professor, in-
terroga o proprio significado de formagao. Visitando autores de
Historia da Educagdo Ocidental, a autora explicita a compreen-
sdo de que hd um jogo entre forma, agdo, matéria definido pela
lucidez a respeito do ideal de vida do povo onde esse jogo € jo-
gado. Elabora a concepg¢io de educagdo articulada ao ensino, a
formagio e a pesquisa. Desenrola o fio que conduz o pensamen-
to exposto no artigo, evidenciando o entendimento de que a in-
vestigagdo se encontra no nicleo da formacio do professor que
estd sempre’em movimentoe no trabalho que efetua.

Um segundo, de autoria de Newton Aquiles von Zuben,
coloca em destaque a crise da racionalidade do mundo ociden-
tal, gerando incertezas e incompreensdes sobre o préprio
mundo em que vivemos e onde fincamos as raizes do nosso
pensar do humano, do mundo e da educacio. Questiona
“como ¢ possivel desenvolver um projeto de formagio — tanto
no plano do conhecimento, quaﬁto no plano da agio — em
uma situagio de profundas transformagoes e incertezas, de tal
modo que cada sujeito possa realizar sua autoconstrucio?”
Transformagdes essas sustentadas na prépria crise da com-

15
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preensdo que, conforme o autor, ¢ a0 mesmo tempo crise do
juizo. Desenvolve o artigo em torno de trés elementos que, se-
gundo suas palavras, articulam-se dialeticamente: as condigdes
de pertinéncia ou de possibilidade; a articulagio que deve ser
buscada entre as dimensdes cognoscitiva e a do comportamen-
to ou atitude como agdo consciente e voluntéria e as circuns-
tincias crisogénicas — incerteza, complexidade, desordem que
condicionam os projetos de formagio humana de modo geral
e de formacio docente em particular,

Um terceiro ensaio, Memdrias e Paisagens, de autoria de
Antonio Carlos Carrera de Souza, destaca as trilhas e caminhos
para a formagio do professor, frabalhando nos meandros do es-
quecimento e da lembranga e mostrando que toda época ou am-
biente é contraditério em cada um de nés. Busca na Histéria Oral
as possibilidades de tirar da obscuridade os caminhos percorridos
na formacio do professor ao ouvir as falas de professores do coti-
diano comum de escolas comuns em nosso pais ¢, especificamen-
te, no Estado de Sao Paulo sobre seu trabalho. E um artigo que
trata da formacio do professor de um ponto de vista da possibili-
dade de compreendé-la segundo procedimentos da Histéria Oral.
Expde a raciondlia que sustenta essa modalidade de [:;esquisa.-

Por filn, mas absolutamente nao por ultimo, o artigo de

autoria de Maria Anita Viviani Martins, que trabatha-a comple-

xa questio da educacgiio e da pedagogia, seus significados, proxi-
magoes e distanciamentos. Faz uma incursao na légica da cién-
cia moderna contemporanea, mostrando.como reduz a pedago-
gia 2 uma pritica nio refletida. Elabora uma hermenéutica da
palavra educacdo, mostrando seus vinculos com a pedagogia e
que a formagio do professor emerge no contexto desses signifi-
cados. Mais que isso, retoma a questdo da pedagogia, como cam-
po de saber cujos sentido e significados estdo ocultos para nés,

hoje, apesar da existéncia de cursos denominados pédagogia e
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que visam a formar o pedagogo. Clareia os significados atribui-
dos a Educagio e a Pedagogia, enfocando as caracteristicas do
discurso pedagogico. Tece uma trama mostrando as vicissitudes
presentes no desenvolvimento histérico e na construgio desse
discurso, bem como os possiveis significados a elas vinculados.
Para a autora, o discurso pedagdgico cria-se ¢ mantém-se no
movimento de aproximagao, afastamento ¢ imbricagdo da disci-
plinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, uma
vez que esse discurso ndo prescinde das Ciéncias da Educagio,
mas também nao se reduz a elas. Na palavras da autora: “O dis-
curso pedagdgico ndo pode ser, pela sua caracteristica, um dis-
curso exclusivamente tedrético, ou intelectual ou meramente
cognoscitivo, assim como ndo pode ser um discurso puramente
pratico. A Ciéncia Pedagogia estuda, certamente, as caracteristi-
cas e a estrutura da Educagao e ndo um unico escopo da questao
pedagdgica. Pesquisa também com o propésito de ir em busca
da adequagio e do aperfeicoamento dos meios educativos, por-
que, como uma atividade cognoscitiva, guarda em si uma finali-
dade, trazendo implicita a exigéncia de realizagio de algo que se
quer e, desse modo, é comprometida eticamente com valores.
Assim a Pedagogia se estrutura e se apresenta como um saber
que podetnos chamar de prdtico-poiético no sentido de que ndo
se limita somente a elaborgao tedrica dos principios educativos,
mas preocupa-se, também, com a realiza¢io dos mesmos.”
Esses, os estudos/ensaios. Essa, a proposta deste livro. Es-

" peramos que com nossa palavra mantenhamos aceso o debate

de busca da compreensio da complexa questio da formacio do

_ ¢
professor. Questdo essa que nido € sendo uma variante de uma
questdo maiot, concernente a formagio humana,

Maria Aparecida Viggiani Bicudo
Rio Claro, 11 de junho de 2003.
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A FORMAGAO DO PROFESSOR:
UM OLHAR FENOMENOLOGICO

Maria Aparecida Viggiani Bicudo'

SOBRE O OLHAR COMO ENTENDIDO
PELA FENOMENOLOGIA

Olhar, como entendido pela fenomenologia, é encarnado,
faz-se de intencionalidade,’ inten¢do de buscar ver o que se mos-
tra no mundo em que se estd; conswma-se no movimento de

- deslizar-se pelas luzes e sombras daquilo que se mostra com ni-
tidez, que estd sob o foco de luz iluminador e a massa nio tio ni-

1 Professora Titular em Filosofia da Educagio, YNESP, Campus de ,
Rio Claro. Professora do Programa de Pés-Graduagdo em Educa-
¢io da Universidade Sagrado Cora¢io (USC) e do Programa de
Educagio Matematica, UNESE, Campus de Rio Claro. Presidente .
da SE&PQQ.

2 Intencionalidade neste texto esta sendo empregada no sentido a ela
atribuido pela fenomenologia com E. Husserl, que é aquele do mo-
vimento da consciéncid de expandir-se para o mundo, abrindo-se
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tida e, as vezes, até invisivel, apenas levemente intuida em seus
contornos, que se encontra ac fundo do objeto enfocado.

-~ E um olhar compreensivo, isto ¢, nele ja hd um entendi-
mento prévio do que se vé, embora ndo seja esse um conheci-
mento ji desenvolvide, fruto de desdobramentos de atos cogni-
tivos sucessivos, embora jamais lineares, e de respectivas formas
de expressdo. E uma COMPIreensao que ocorre como percepeao.
Percepgio que € encontro do percebido e do que se dd a perce-
ber; que revela a verdade como presenca, como evidéncia. Pre-
senga que se esvai na fluidez da existéncia concretizada na tem-
poralidade/espécialidade do corpo-préprio.?

Ser olhar encarnado significa que é o olhar que se da na
totalidade do corpo-préprio, que é motricidade intencional,
sempre vendo de modo perspectival a partir do ponto zero, aque-

para... Trata-se, portanto, de significado diverso daquele de assu-
mir intencionalidade come “proposital”. Como exemplo deste sig-
nificado proposital, tem-se a seguinte afirmagiio de 1. Fazenda, “o
importante e fundamental é afirmar que em ambos os lados houve
uma intencionalidade: do professor predisposto a acother o aluno
e no aluno...” In: FAZENDA, I. {Org.). Diciondrio em Construgio —
Interdisciplinaridade. Sio Paulo: Cortez, 2001. p. 226.

~

3 Corpo-préprio ou corpo-encarnado “nio é um objeto. Pela mesma
razio a consciéncia que tenho dele no ¢ um pensamento, quer di-
zer, ndo posso décompd-lo e recompo-lo para formar dele uma

 idéia clara. Sua unidade é sempre implicita e confusa. Ele é sempre
outra coisa que aquilo que ele é, sempre sexualidade ao ‘'mesmo
tempo que liberdade, énraizado na natureza do prépric momento
em que se transforma pela cultura, nunca fechado em si mesmo e
nunca ultrapassado. Quer se trate do corpd do outro ou do meu
préprio, nio tenho outro meio de viver o corpo humano senao
vivé-lo, quer dizer, retomar por minha conta o drama que o trans-
passa e confundir-me com ele”. MERLEAU-PORTY, M. Fenoricno-
logia da Percepgito. Trad. Carlos Alberto Rlbelro de Moura. Sio
Paulo: Martins Fontes, 1994, p. 269.
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le ponto em que esse corpo estd, Dar-se na totalidade do corpo en-
carnado quer dizer que se vé com os olhos, entendidos como 6r-
gio fisico da visio, ¢, também, com todos os érgios dos sentidos
que, em conjunto € numa dinimica complexa e totalizante, fa-
lam, expressando-se em gestos e palavras, e efetuam um pensar.
Como Merlean-Ponty afirma, nio se trata do pensamento
de ver, mas da reversibilidade ver/ser visto, em que o enigma da
visdo se faz no meio das coisas, 14 onde o visivel se pée a ver.!
Olhar é um ato pelo qual o horizonte da visibilidade se
amplia e o corpo-proprio estabelece contato com o mundo. Tra-
ta-se de um tocar 2 distancia, e é nesse ato que nos abrimos a
textura do mundo. E por isso que se pode falar que a pessoa de-

‘ficiente visual vé, pois, na sua experiéncia vivida, é construido

um horizonte de visibilidade, por meio do tato e dos outros sen-
tidos. O-modo como esse deficignte se move estd enraizado na
visdo que tem de suas proprias experiéncias, na qual, certamen-
te, encontra-se presente a visio que as pessoas que comparti-
Iham dessas experiéncias tém das experiéncias proprias e das da
pessoa deficiente visual.

0O essencial, portanto, nessa concepgdo do ver, ndo é o
alho, entendldo como Orgdo especifico da visio, mas € a inten-
¢io de conhecer que direciona o olhar do corpo-proprio. O su--
jeitb interroga o percebido com os orgdos dos sentidos disponi-
veis a ele. De acordo com Merleau-Ponty,’ cada drgio realiza, a
sua maneira, uma sintese particular, atribuindo o significado
que € seu para, entdo, comunicd-lo aos outros sentidos e, final-
mente, realizar a unidade intersensorial.

4 MERLEAU—PONTY, Mai;rice. O olho e o Espirito. Iﬁ: Os Pensado-
res XLI. $ao Paulo: Abril Cultural, 1975.

5 MERLEAU-PONTY, M. Feromenologia da Percepgio, op. <it.

21



Fornagao de professores?
Da tncerteza & compreensido

E com esse olhar que olho para a pesquisa e para a forma-
¢io do professor. Enfoco esse objeto da perspectiva em que es-
tou situada, e busco entrelagar a trama de sentidos percebidos,
de significagdes em processo e de significados atribuidos a pes-
quisa e & formagio do professor no mundo da educagio.

Ha uma ambigiiidade entre luz e sombra, ou seja, entre o
ver claro a pesquisa como nuclear a formagao do professor; e o
fundo onde esse objeto se destaca, muitas vezes vindo a colocar-
se em primeiro plano, como figura.

Essa ambigiiidade ¢ prépria da complexidade mundana.
Como tal, esta também no mundo da educagdo.

Mas, ao formagdo, percebo que uma nuvem sombrla obs-
curece a clareza inicial e movimenta a figura toda, desestrutu-
rando-a e reformatando-a.

O que é isso, a formagdo? Que forma é essa que estd em
acio para formar o professor? Entendendo que toda matéria é
gravida da sua forma,® a matéria da forma dessa formagio é a
pesquisa também? Exclusivamente? Ao estar-se em formacio,
da-se a educagio? ' .

Sdo essas as perguntas que movimentarn 0 meu pensar. E
sobre elas que falo. '

SOBRE FORMA/ACAQ

Forma/a.;.:’io._E interessante observar que, nos dias atuats,
muito se tem falado em formacio de professores. E uma deno-

6 MERLEAU-PONTY, M. O Prinfade da Percepgio e suas Cansequen—
cias Filoséficas. Campinas: Papirus, 1990.
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minag¢io que busca explicitar a idéia de que a problemdtica da
educagiio escolar da contemporaneidade esta intimamente liga-
da a formagdo do professor. Ou seja, tendo-se detectado, por
meio de inlimeras pesquisas, a incompeténcia de a escola efetuar
com sucesso o ensino das Letras, da Matemadtica, das Ciéncias
Naturais e Humanas, das Artes, e de ir além desse ensino e rea-
lizar a educag¢iio do cidadio, o que solicita a construgio de prin-
cipios éticos e a expressdo de atitudes éticas no convivio com 0s
outros no contexto de organiza¢des politico-sociais, voltou-se o
olhar para o trabalho dos professores e, em seguida, para os cur-
sos que os formam. ‘
. A énfase na formagdo do professor aparece da década de
1980 para cd; céomo um movimento que se segue ao da descober-
ta do papel da escola como aparetho do Estado,” e do ensino,
como agdo que reproduz conhecimentos. Na perseguicio de
modos de transcender os aspectos de reprodugdo embutidos na
educagio escolar ¢ na busca de um ensino, ainda que tradicio-
nal,.que desse conta da aprendizagem, e na constatagao que o
fracasso dessa tentativa dava-se devido 4 incompeténcia do pro-
fessor em trabalhar com essas questdes, houve uma busca por
cursos rgpidos de reciclagem do professor. Eram cursos que vi-
savam, inicialmente, aos contetidos ensinados. Posteriormente,
foram serido ampliados, abrangendo também aspectos pedagé-
gicos do ensino. Ao avangar-se nessa dire¢do, por meio de andli-
se e criticasy constantes do sistema escolar, passou-se a dar im-
porténcia a educagio continuada, pensando nos professores em
formacio, nos ja formados e em servigo. A critica efetuada leva-
va sempre a outros dois pontos: a realidade escolar, contexto po-

7 ARTHUSSER, Lm.'lis.'Aparelhos Ideolégicos deé Estado, 3. ed. Rio de
- Janeiro: Edicoes Graad, 1985.
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litico e pedagdgico, em que o professor exerce sua profissio e
efetua seu trabalho e os cursos que formam professores,

No Brasil, a andlise da realidade escolar mostra enfatica-
mente tratar-se de uma realidade em que impera a violéncia vei-
culada por diferentes tipos de opressdo simbélica e fisica.* Cons-
tata-se ser um contexto contrario aquele necessério & aprendiza-
gem significativa, quer seja esta entendida em termos cognitivos,
tal como Ausubel’ dela nos fala, por exemplo, quer seja em ter-
mos de relacionamentos interpessoais fundados na aceitagio do
outro, no respeito, na liberdade, exigéncia de uma atmosfera per-
missiva em que, conforme Rogers," se dd aquela aprendizagem.

A complexidade da institui¢cao escolar e dos conflitos que
criaram obstdculos quase intransponiveis para que essa institui-
¢d0, aqui no Brasil, para que a escola possa minimamente dar
conta de sua tarefa definida socialmente, ndo tem sido tratada
com a forga e com o rigor necessirios, decorrentes de uma von-
tade politica explicitamente posta e perseguida.

Os cursos de formacdo de professores, ao contrério, tém
sido constante objeto de critica, acompanhada de movimentos
que visam a reformas de curriculos, estabelecimento de politicas
governamentais e efetivacio de investigagoes.

& O sentido de opressao simbolica é aquele atribuido por Paulo Frei-
re, exposto, por exemplo, em Pedagogia do oprimido. O sentido de
viokéncia fisica tem sido objeto de intimeros artigos. Cito, como
exemplo, Revista Cldudia, Editora Abril, Sao Paulo, n. 478, julho
2001, p. 22 e seguintes.

9 AUSUBEL, D, P; NOVAK, ). O HANESIAN, H, Bducational
Psychology: A Coghitive View. Second Edition. New York: Holt, Ri-
nehart and Wiston, 1978. '

10 BICUDO, M. A. V. A Filosofia da Educac@o Gentrada no Aluno. In:
'~ MARTINS, J; BICUDO, M. A. V. Estudos sobre Existencialisitio, Fe-
nomenologia e Fducagdo. Sio Paujo: Editora Moraes, 1983,
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A literatura exjstentg nos ultimos dez anos cresceu em ti-
tulos e gumentou em diversidade nos niveis nacional ¢ interna-
cional. Para citar alguns autores muito conhecidos entre nos,
nomeio Selma Garrido Pimenta, Antonio Névoa, Bernadetti
Gatti e Philipe Perrenoud. Lembro que, a partir de 1990, a Uni-
versidade Estadual Paulista — UNESP — vem promovendo o Con-
gresso Estadual Paulista de Formagdo de Professores, a ANPED —
Associagdo Nacional de Professores de Educagio - tem dedica-
do muito de sua pauta a esse assunto; ha grupos de trabalho
constituidos para tratar desse tema, como € o caso do existente
na Sociedade Brasileira de Educagido Matematica — SBEM — e na
prépria ANPED. ' _ o

Esse é o contexto de significados em que a formagdo de
professores esta imbricada.

O que ¢ formagdo? Essa é uma interrogacio vital para que
se ampliem compreensdes sobre o gqué e o como da formagio de
professores. ' ' I '

" Essa busca estd sendo efetuada hoje com énfase. Assim,
no Diciondrio-em Construgdo — Interdisciplinaridadé,“ sdo dedi-
cados dois itens a forrﬁc_:g&o. Um de autoria de Batista e outro
de Donato."” A primeira autora ensaia uma hermenéutica do ter-
mo ¢ explicita seu entendimento de que formagao “implica, as-
sim, reconhecimento das trajetorias proprias dos homens e mu-
Lheres, bem como exige a contextualizagdo historica dessas traje-
torias, assumindo a provisoriedade de propostos de formagao de

11 FAZENDA, 1. Dicionidrio em Construgio —In terdiscfp!inaridade, op. cit.
12 BATISTA, Maria Ermelinda. Formacion. In: FAZENDA, 1. Diciond-
rio em Construgdo — Interdisciplinaridade, op. cit.

13 DONATO, Sylvia H. 5. da Si]va.'Form'aq:ﬁo. In: FAZENDA, . Dicio-
ndrio em Construgio — Interdisciplinaridade, op. cit.
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determinada sociedade’. Destaca o sentido de formz_tgﬁo €omo o
de proporcionar “uma forma, mas ndo o de modelar uma forma.
Vé formagdo como algo inacabado, com tacunas, mas profunda-
mente comprometido com uma maneira de olhar, explicar e in-
tervir no mundo”

Donato também inicia seu texto por meio de uma her-
menéutica do_termo formacio e distingue “formag¢io como
aciio de formar” e “formar’, do latim formare que, como verbo
trarisitivo, significa dar forma e, como verbo intransitivo, colo-
car-se em formagao e, como verbo pronommal ir-se desenvol-
vendo uma pessoa." .

Contrasta, citando outros autorés, concepgdes de forma-
¢d0 docente vinculadas a enfoques tedricos reprodutivistas,
construtivistas, sociais-criticos, e outras. Conclui que esse é um
conceito complexo e, sob “cada definigio, subjaz uma perspecti-

713

va distinta da dindmica social e da personalidade”

Entretanto, ao investigar o que e o como da formagao, em- -

brenho-me por autores como Gadamer, que fala do significado
do Bildung, e levada pela forga da propria busca, volto-me, uma
vez mais, as raizes da Historia da Educagio Ocidental.

Como se costuma dizer em nossos meios académiéos, re-
visito a Paidéia." Encontro uma trama de idéias construida (ou
constituida?) por formagao, “techné”, educagio, agao educadora
que contribui significativamente com o intento v1suahzad0 Vi-

sito, tambem, Gadamer

14 BATISTA, M. E. Formacion, op. cit., p. 138
15 Ibidem.

16 ']AEGER Werner, Pm(}ém A Formagao do Homem Grege. Sao Pau-
lo: Martins Fontes, 2001.

17 - GADAMER, Hans-Georg. Verdade e Método. 4. ed. Petrépolis, Rio
de Janeiro: Vozes, 1997 (1a. edigdo alema: 1936).
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De acordo com Jaeger, a palavra formagdo é aplicada com
propriedade pela primeira vez por Platio, que a utiliza em sen-
tido metafdrico, ao atribui-la 4 agdo educadora. Jaeger lanca
mao da palavra alema Bildung, que quer dizer formagio, confi-
guragio, para explicitar a esséncia da educagdo no sentido grego
e platdnico, tal como ele, Jaeger, a entende.

Gadamer efetud uma hermenéutica rigorosa, buscando
os significados de Bildung. Por ser esse tema central neste tex-
to, vou deter-me nesse autor, expondo a hermenéutica que
efetua,

Afirma que a primeira constatacio importante a respeito
do contetido da palavra formagio ¢ o concgito, antigo, de uma
formagio naturdl, que se refere 3 aparéncia externa e, sobretudo,
a configura¢ao produmda pela natureza. J4 4 época de Kant, for-
magao integra, estreitamente, o conceito de cultura e de51gna
primordialmente a maneira humana de aperfen;oar suas apti-
dédes e habilidades. Diz que Kant ainda nao utiliza a palavra for-
magdo nesse contexto, mencionando cultura da faculdade {ouda
aptidio natural) que, como tal, é um ato de liberdade do Sujéito
atuante. 'Hegel, diz-nos Gadamer, fala de formar-se ¢ de forma-
¢40 ao acolher o pensamento kantiano do dever para consigo
mesmo. Wilhelm von Humboldt ji percebe uma diferenga de’
significado entre cultura e formagfo. Esta significa, para Hum-
boldt, mais que cultura; afirma que, em alemio, ao dizer-se for-
magdo, estd-se referindo a algo a0 mesmo tempo mais intimo,
ou seja, a indole que vem do conhecimento e do sentimento do
conjunto do empenho espiritual e moral, a derramar-se harmo-
nicamente na sensibilidade e no caridter.

18 Idem, p. 48 e seguintes. ) :
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. Ainda seguindo Gadamer, o equivalente latino para for-
magdo é formatio e corresponde, em outros idiomas, por exem-
plo, no inglés, a form e formation. Em alemio, existem as corres-
‘pondentes derivagdes do conceito de forma, por exemplo, For-
mierung e Formation, ha muito tempo em concorréncia com a
palavra Bildung, formagio. A palavra formagdo vem triunfando
sobre a palavra forma. Esta tem sido desvinculada de seu signifi-
cado técnico desde o aristotelismo da Renascenca, sendo inter-
pretada apenas de maneira dindmica e natural.

Formagdo carrega consigo significados mais complexos,
que acobertam ambigiidades, e conferem a ela sentidos que ten-
dem a expressar a for¢a do devir, do torna-se, o cardter hist6ri-
co impregnado no movimento efetuado pela agio que forma e
pela forma que impele diregio 2 agdo, nutrindo-a de forca.

Essa ambigtiidade ¢ exposta por Gadamer, ao analisar a
palavra Bildung. Nela encontra-se a palavra “imagem” (Bild). “O

conceito de forma fica recolhido por tras da misteriosa duplici- .

dade, com a qual a palavra ‘imagem’ (Bild) abrange ao mesmo
tempo ‘c6pia’ (Nachbild) e ‘modelo’ (Vorbild)™® '

* Formagio designa o processo do devir, em que o contor-
no da imagem, que persegue o modelo, se realiza. Mas é mais
que isso. Esse processo, porém, nio sc efetua de modo a atender
a uma finalidade técnica a ele externa, mas brota do processo.in-
terno de constituigio e de formagio, permanecendo em cons-

‘tante evolugdo e aperfeicoamentos. .

E aqui pode-se entender a diferenca entre cultivo e fornia-
gdo. Cultivo de uma aptidio é o desenvolvimento de algo j4 exis-
tente, de tal modo que o exercicio e sua manuten¢ao é um meio
para realizi-la. ‘ ~

19 Idem, p. 17.
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A formacgao pode assimilar os modos e os meios da ins-
trugio e tudo que assimila, nela brota e preserva-se. E, portanto,
um conceito histérico, por preservar a tradigao, tio importante
para as ciéncias do espirito. E, também, um conceito que englo-
ba a mudanga, pois carrega consigo a fora imperante que avan-
¢a do devir para o ser. Contém, a0 mesmo tempo, como diz Jae-
ger,” a configuragio artistica e pldstica e a imagem, idéia ou tipo :
normativo, gue se-descobre na intimidade do artista. Essa idéia ‘
impée-se aquela de adestramento, em fungdo de fins exteriores
e destaca a concernente 4 esséncia da educacio.

Colocando eém evidéncia “configuracio artistica e plasti-
ca’y que se dd concomitantemente 4 imagem, idéia ou tipo nor- -
mativo, como estando presentes em formagio, percebo o jogo de
forma/agdo. A¢io, configuragdo artistica e pldstica, formatando a
imagem, Realiza a plasticidade, o movimento, 4 fluidez que
atuam na forma. Porém, a diregio desse movimento nao é cad-
tica, mas delineia-se no solo da cultura de um povo, de onde
emerge uma imagetn desejada de homem e de sociedade, e que
reflete as concepcdes de mundo e de conhecimento; solo em que
a visio de mundo desse povo finca suas raizes; onde a materia-
lidade necessdria para que a forma se realize é encontrada. Ma-
féria_jé impregnada de forma. ,

- E importante articular a concepcao de “rechné” a forma-
¢do € a educagdo, pois ‘sio encontrados sentidos relevantes que
servem de amarras 2 teia tecida.

No capitule “Nobreza e Areté”, nos primeiros paragrafos,
Jaeger” expde com clareza em que educagao e formagio se apro-
ximam e se distanciam.

20 JAEGER, Werner. Paig‘éia, op. cit,
21 Idem, p. 23.
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A educacio é uma fungio natural ¢ universal da comunidade
humana, que, pela sua propria evidéncia, leva muito tempo a atin-
gif a plena consciéncia daqueles que a recebem e a praticam, sen-
do, por isso, relativamente tardio o seu primeiro vestigio na tradi-
¢do literaria. O seu conteirdo, aproximadamente o mesmo em to-

. dos os povos, é a0 mesmo tempo nioral e pratico. Também entre os
gregos foi assim. Reveste, em parte, a-forma de mandamentos,
como: honrar os deuses, honrar pai e mie, respeitar os estrangei-
r0s; consiste, por outro lado, numa série de preceitos sobre a mo-
ralidade externa e em regras de prudéncia para a vida, transmitidas
oralmente por séculos afora; e apresenta-se ainda como comunica-
¢do de conhecimentos e aptidoes profissionais, a cujo conjunto, 3

Ase Pt

medida que ¢ transmissivel, os gregos deram o nome de"‘teciné’.

. Da educa(;z”ao, assumida nesse sentido, distingue-se a for-
magio do Homem por meio da citagio de um tipo ideal inteira-
mente coerente e claramente definido.

Educaqéo e formagio tém, nos dizeres de Jaeger, raizes
distintas. Formagdo manifesta-se no cardter integral do homem,
tanto na sua conduta e comportamento exterior, como em sua
atitude interior. Essa formacao ndo é passivel de ser realizada se
ndo se oferecer ao espirito uma imagem do pretendido. Na cul-
tura grega, trata-se da beleza, no sentido normativo.da iinagem
desejada. E no conceito de “areté” que, na forma mais pura, en-
contra-se o ideal da educagio dessa época.

Nio temos na lingua portuguesa um equivalente exato para
esse termo, mas a palavra “virtude’, na sua acepgdo niio atenuada
pelo uso puramente moral, e como expressio do mais alto ideal,

- cavaleiresco, unido a uma conduta cortés e distinta, ¢ ao heroismo
guerreiro, talvez pudesse exprimir o sentido da palavra grega.”

22 Idem, p. 23.
23 Idem, p. 25.
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A fdrc;a educadora que assegura o sucesso da educagio,
entre os gregos do periodo homérico, estd no fato de despertar o
sentido de dever em face a um ideal. Ideal esse forjado pela cons-
ciéncia dos problemas da vida.

Ora, é aqui que o significado de formagio se mostra com
vigor. Ele envolve a idéia de perseguir a forma ideal, construida
mediante a consciéncia do modo de vida de um povo, de seus
anseios, Usos e costumes, codigos de honra, valores prezados, da
forca que move as pessoas na dire¢ao da percepgao do dever e

. que as faz se sentirem orgulthosas pelos seus feitos. Mas nunca

assumido, o ideal, como uma forma perfeita que submeta a for-
magdo a um modelo que a aprisione dentro de limites rigidos.
Ideal tido como o que imprime dire¢io a0 movimento. Porém,
movimento que se efetua com o0 que se MoVe, € iss0 que se move
também tem sua for¢a, o que significa que a forma nio pode
conformar a a¢do, mas a propria agdo, ao-agir com a matéria, im-
prifne nela a forma. Ha, portanfo, um jogo entre ideal, entendi-
do como forma que imprime diregio, agiio, movida pela forga
imperante que vigorosamente impele a pessoa para um ato, e
que brota do sentimento de dever.e de orgutho, por ter consegui-
do tornar-se 0 que se tornou, e matéria, constituida pela realida-
de de vida do povo, que abrange sua historicidade, seus mitos,
seus modos de advertir, de impor preceitos, comunicar conheci-
mentos e aptidoes profissionais. ‘

Mas a acao formadora ndo ¢ fruto t3o somente do acasc

. . ~ Ve . .
_ que caracteriza o jogo. Ela ndo prescinde da lucidez da sua im.

porténcia na construgao do pove ou, dito de outra maneira, dx
importancia que o pensar a educacio, a luz de um ideal de vida
assume naquela construgao. _

Antes de trabalhar a formagdo de professores, ¢ convenien
te, por questao de clareza, que sejam considerados significados d
educagiio, uma vez que também constitui a trama mencionada.




Formagdo de prafessores?
Da incerteza @ compreens@o

HES

De valia é o texto de Martins, Educa(;eflo”. Faz uma bre-
ve incursao pela literatura existente, focalizando algumas defini-
coes escolhidas a partir da significincia dos seus autores. Men-
ciona Debesse e Mialaret, Kant, Durkheim e Suchodolsky.

Enfatiza:

estas definicoes, tanto as de cardter individualista como-aquelas
que acentuam o cardter social da educagiio, reafirmam a natureza
axioldgica € teolégica do educador pelos seus fins ¢ pelo seu pro-
duto, mas, ao passarem pelo crivo etimoldgico do termo, mostram-
se insuficientes para a compreensio da complexidade do ate edu-
cativo, do educar e dos seus resultados.”

Buscando aprofundar a compreensdo do significado de
educagdo, a autora analisa a formagio da palavra na lingua por-
tuguesa, como sendo composta pelo sufixo “¢ao” agregado do

- verbo “educar”. Com isso, obtém agao, ou resultado dela_,' de edu-
car. Avangando na direcdo pretendida, investiga a origem etimo-
16gica da palavra educar, e constata a ambigiiidade de sentidos.
Educo-eduxi-eductum-educere, do latim, com o significado de fa-
zer sair, langar, tirar para fora, trazer a luz, educar. Educo-educa-
vi-educatum-educare, significando criar, amamentar, sustentar,
elevar, instruir, ensinar. No primeiro sentido, tem-se educar
como um movimento de extrair algo, langando-o para fora;
abrange a idéia de educagio como desenvolvimento de poten-
ctalidades individuais. No segundo, tem-se educar como uma
acio de nutrir as potencialidades para que se desenvolvam. Mar-
tins, a partir dessa andlise, conclui: “ao tomar o termo em seu

24 MARTINS, Maria Anita Viviani. Educagio. In: FAZENDA, [
(Org.). Diciondrio emt Construgio — Interdisciplinaridade, op.cit,

<25 Idem, p. 242.
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duplo sentido, educagio refere-se tanto ao desenvolvimento,
educere, como A intervengdo ¢ducativa, educare.”

A autora citada encaminha seu texto para convergéncias

-que percebe em torno de eduicere e de educare, Educere, afirma, é

sentido pelos estudos de ciéncias que se ocupam com a descri-
¢ao do desenvolvimento, como € o caso da Psicologia, Sociolo-
gia, Biologia, Filosofia. Educare congrega disciplinas técnico-
prescritivas da intervengioe, como € o caso da Didatica.

E interessante 0 modo pelo qual Martins expée a estrutu-
ra formal da éducaqﬁo, como sendo constituida pelas Ciéncias
da Educagio — Psicologia da Educagio, Sociologia da Educagio,
Filosefia da Educagio e demais do género — e Didética. Esta, re-
sultante' de um processo transdisciplinar, comprometida com
questdes axiolégicas. Esses dois campos encontram-se junto a
um terceiro, que tem a sua matriz na Biologia, na Seciologia e,
que pela a¢io da interdisciplinaridade, ampliam possibilidades
de compreensio e de atuagio gios dois que, segundo ela, consti-
tuem o ndcleo da estrutura formal da educacio.

Essa andlise fortalece a concepgio de educagdo como ten-
do uma raiz distinta de formagdo. A educagio preocupa-se com
o desenvolver e o nutrir para o desenvolvimento, incluindo nes-
se processo os modos de intervir para que a nufric;&o dé-se a
contento e fortaleca uma direcio, que é a do desenvolvimento. A
fornmagio imprime uma diregio que transcende aquela dada
pelo desenvolvimento, embora dele ndo prescinda, nem das
agdes necessarias para nutri-lo, fincando-se no solo da cultura.

Entendo que a intervengio efetuada no. educare seja con-
duzida pela dire¢dio inerente & formagdo, no sentido ja explicita-

26 1bidem.
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do nesse texto. Ou seja, naquele de haver um jogo entre forma,
agdo, matéria, orientado pela lucidez a respeito do ideal de vida
de um povo. ' : -

Na rede de significados de educagio e de formagdo, expos-
tos até aqui, mantém-se obscuro um que, conforme vejo, é es-
sencial para o entendimento pretendido. Jaeger fala que educa-
¢do se apresenta ainda“como comunicagdo de conhecimentos e
de aptidoes profissionais”” A etimologia de educagio traz mgm—
ficados como instruir e ensinar. o

Os conhecimentos sdo passivels de serem comunicados?
Essa comunicagio teria a ver com o instruir € com o ensingr?

Ao enfocar essas perguntas, o fendmeno educagio pene-
tra em uma esfera de complexidade tal que os significados de-
senvolvimento e nutricio exigem outras interpretacoes. Elas diri-
gem o pensar para a questio da produgao do conhecimento e
para aquela da interferéncia dos meio$ no prépﬁo processo de
produgio, quase como se eles (os. meios) também fossem maté-
ria, cuja forma ¢ implementada pela agdo.

Seguindo o raciocinio de Martins® sobre educere ¢ educa-
re, pode-se pensar no ensino como intervencao diddtica que visa
a promover o educere. Porém, os modos pelos quais a interven-
¢do é efetuada agem sobre 0s modos pelos quais os contetidos
sdo trabalhados, interferindo no processo cognitivo de produgio
do conhecimento que, no caso de sujeitos em situacio de ensino
e de aprendi'zégem em institui¢des escolares, significa obtencido
de informagio e apropriagio da légica daquela produgio, po-
dendo, € essa seria a grande meta, chegar aquela produgio.

27  JAEGER, W. Paidéia, op. cit., p. 23.
28 MARTINS, M. A. V. Educacio, op. cit,
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E aqui tem-se a articulagio formagﬁo/educag&o/conhé-
cinento.

Essa articulagio mostra-se em diferentes configuracoes,
conforme a concepgio de conhecimento assumida.

Neste texto, ndo vou discutir as diversas concepgdes exis-
tentes, projetando configuracdes possiveis. Apenas vou expor a
concep¢io de conhecimento que assumo ¢, entio, mostrar como
vejo essa articulacdo. A seguir, pretendo evidenciar a articulagio
entre educere, educare, produgdo de conhecimento, pesquisa e for-
niagdo de professores.

]

SOBRE PESQUISA

Pesqtéisa. Assumo o conhecimento como construgio,
como atividade e edificagio construidas na relagio dinimica e
indissocidvel, estabelecida entre sujeito e objeto. Entretanto, nio
entendo que se possa fazer um corte e falar-se apenas do episte-
molégico, como se ele nada tivesse a ver com o ontoldgico. Com-
preendo que é preciso que se trabathe a concepgio de conheci-
mento em consondncia com a concepgio de realidade. Assim, ao
afirmar-se ser conhecimento uma construgao efetuada na relagio
dindmica e indissocidvel entre sujeito e objeto, é preciso que se
enfoque o onde em que essa relagao se da, perguntando-se se ele
é estitico, dindmico, completo ou em construgdo.

Em Bicudo,” sio tratadas essas questdes de modo porme-
norizado. Em resumo, como esta ocasido solicita, exponho o
pensado sobre conhecimento e realidade. ‘

29 BICUDQ, M. A. V. Fenomenologia: Confromtos eAvangos 530 Pau-
' lo: Cortez Editora, 2000.
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O onde é entendido como o mundo concebido como o
“campo de todos os meus pensamentos, experiéncias e minhas
percepeoes explicitas™® Portanto, mundo ndo é tomado como
um objeto fisico onde sdo colocados todos os entes existentes.
Ele é pléstico, dinamico, historico, espaco-temporal, em devenir,
nutrido pelas explicitagbes das percepgdes, que sio concretiza-
das pela linguagem inter e intra-sujeitos a ele co-presentes.

O nd que une realidade e conhecimento ¢ constituido pe-
- las percepgdes explicitas, que sao aquelas postas em varias formas
de apresentacio, sendo presentificadas ao mundo. Sdo explicita-
¢oes do sentido que se ddao no corpo-encarnado, manifestando
as modalidades da existéncia; na fala, manife_:sfando 0 pensa-
mento articulado; nos modos convencionais de Comunicagio,
da Ciéncia, da Arte, da Tecnologia. Esses modos de explicitar as
percepgdes unem corpo e existéncia em uma trama solidamen-
te tecida. : '

Nessa trama, estio fala, linguagem, pensamento, gesta,
gesto-lingliistico, fala-lingiiistica, que expressam a experiéncia
vivida. Esta comporta nds ou turbilhées de emogdes, no interior
dos quais cada elemento ¢ representativo de todos os outros.

A trama é, entdlo, a0 mesmo tempo, a realidade constitui-
da e construida pela produg¢@o do conhecimento. Ambos, reali-
dade ¢ conhecir_nento, constituem um mesmo movimento, no
qual o mundo faz sentido para a pessoa, onde ocorre o processo
de significagdo, onde se explicitam as significagdes e onde parti-
cipa-se da realidade mundana. :

E uma realidade criada/construida em constante atualiza-
¢ao, efetuada pela forma/acdo da rede de significagoes explicitas.
y .

30 MERLEAU-PONTY, Maurice. Fénumenoiogm da Percepgio, op. cit,,
p. 23. ’ :
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Acdo que imprime forma a matéria, matéria que jd traz consigo
possibilidades de formas. —

E, portanto, uma realidade em devenir, que se faz histori-
camente na temporalidade e na espacialidade, ou seja, nos mo-
dos mundanos de temporalizar o tempo e de espacializar o es-
pago, que ja constituem a agio de produzir conhecimento.

O movimento construgao da realidade e do conhecimento
¢ efetuado por uma trajetéria que vai da percepcao a intui¢do es-
sencial; da percep¢io de si a percepgio do outro, 0 que ocorre na
dialética eu-outro; da experiéncia vivida a reflexio dessa mesma
experiéncia. A

Em Bicudo,” essa trajetoria ¢ explicitada em seus deta-
[hes. Neste texto, desejo enfatizar a importincia da reflexdo no

-ato de conhecer e de efetuar a transcendéncia fenomenolégica,

uma vez que esta se coloca comg critica do conhecimento, e é
crucial aos procedimentos de rigor exigidos pela Ciéncia e, por-
tanto, pela pesquisa.

Para expor o significado de reflexdo, mostrando sua im-

portincia nos processos de educar, de formar e proceder de

modo rigoroso na produgio do conhecimento, é necessirio re-
tomar o sentido de afitude fenomenoldgica, ja explicitado em Bi-
cudo.” Também com relagdo a esse assunto, vou procurar ser su-
cinta, abordando questdes que julgo pertinentes, para articular
educagdo, formagdo, pesquisa. '

Na atitude fenomenolégica, a eoisa nio ¢ tida como sen-
do em si, pois ela é sempre relativa a percep¢io e dependente da

31 BIUDO, M. A. V. A contribuigdo da Fenomenologia a Educagao. In:
BICUDO, M. A. V.; CAPPELLETTL I E (Org.). Fenomenologia:
wna visio abrangente da Educagio. $3o Paulo: Olho D’Agua, 1999,

32 Idem,
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consciéncia. O que causa espanto a todos que assumem a atitu-
de natural™ ¢ ler e interpretar a afirmacdo acima como “a coisa é
dependente da consciéncia’, o que significaria que 0 mundo ex-
terior seria produzido pela consciéncia. Mas nio é isso que é
afirmado. Afirma-se: “a coisa € relativa i percepgio e dependen-
te da consciéncia”

A interpretagio dessa afirmacio solicita que sejam postos
os significados de percepde e de consciéncia, ja alertando para a
necessidade de o leitor dispor-se a olhd-los sob enfoques dife-
rentes daqueles psicoanaliticos, religiosos e kantianos de cons-
ciéncia, € construtivistas e sensacionalistas, de percep¢do.

Na abordagem fenomenolégica, consciéncia ¢ intencio-
nalidade. Nesse enfoque, intencionalidade nio é sinénimo de
proposital, de querer-se algo. Significa apenas que consciéncia é
o movimento de expansdo para o mundo, de abrir-se para..., de
abarcar algo, abarcando-se nesse abarcar. Husserl afirma: “en-
tendemos por intencionalidade a peculiaridade das vivéncias de
serem consciéncia de algo™* Esse algo pode ser a coisa visual-

mente presente, pode também ser o desejo de efetivacio do'ato. .

QO que estd sendo dito é que a fenomenologia ndo coloca a reali-
dade mundana sob suspeita. A concretude do mundo € aceita,

"33 Nessa atitude hd uma postura ingénua uma vez que a coisa é aceita
como estando fora do sujeito e é possivel de ser conhecida, nao em
si, mas na rela¢o sujeito/objeto, onde o sujeito epistémico atua de
modo significativo. H4 aceitagio do ponto de partida do corpe de
comhecimentos enfocando e de suas afirmagoes interconectadas de
modo lgico. E na andlise dessas interconexdes que se dd a critica e
€ exercido o rigor. '

34 HUSSERL, E. Ideas: General Introduction to Pure Phenomenology,
Fourth Printing. London & New York: Collier-mac-Millan Lid.,
1972.p. 199.
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porém nunca como uma objetividade a priori, dada em si, mas
sempre como abarcada pela consciéncia..

Esse movimento de expandir-se e de arbarcar-se na ex-
pansio com o abarcado é a sintese noesis-noema, ou seja, a sin-
tese dos atos vivenciais e do seu produto, o que caracteriza a re-.
dugao fenomenoldgica,

E importante destacar que a consciéncia, pelo movimen-
to de expandir-se, intenciona as préprias vivéncias, Pelo movi-
mento de reflexdo - re/flexdo —, a consciéncia volta-se atentiva-
mente sobre as vivéncias vividas. E por ele que a lucidez ¢ possi-
vel. E por ele que o pensamento rigoroso é vidvel. Estar licido
significa ver com clareza, estar ciente das proprias vivéncias.

A reflexdo ¢ o constituinte do sentido. E um movimento
que vai do noenta, entendido como produto das vivéncias,” para
o noesis, proprio dos atos vivenciais. E sempre um voltar, uma
percep¢io retrospectiva, focando as manifestacdes das percep-
¢Ges primeiras. E um tomar ciéncia das percep¢oes; é um perce-
ber-se percebendo, intuindo, etc. E um movimento de dar um
passo atrds e olhar o vivido, o feito, o realizado intencionalmen-
te, vivendo a experiéncia reflexiva. o

A percepgio é o ato pelo qual, no movimento de expan-
sdo da consciéncia, a coisa di-se como preseni¢a, mostra-se no
seu modo de aparecer naquela perspectiva em que é enfocada.
Para a fenomenologia, a percepcio ndo & subjetiva; interna ao
sujeito, mas é encarnada na corporiedade do’ corpo-préprio, no
encontro entre o ver e o visto, lembrando-se que o visto é sem-

pre fruto de uma aparéncia que se dd em perspectivas.

35 Vivéncias entendidas como atos de perceber, sentir, intuir, classifi-
car; contat, deduzir, induzir, abstrair, comparar, etc.

.\
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A percepgio dd-se sempre no presente imerso no hori-
zonte temporal, no qual passado e futuro também estdo presen-
tes em um fluxo continuo de retensdes ¢ protensdes. Os objetos
intencionais passam, assim, a. existir para a consciéncia com os
significados a eles atribuidos, mediante o quo pelo qual fize-
ram-se presentes no mundo-horizonte. Nesse mundo, também
estdo presentes 0s outros co-sujeitos, corpos vivos que se presen-
tificam, percebem e comunicam percepgoes ao QOutro, tecendo a
rede de intersubjetividade. F nesse mundo-horizonte que o en-
contro Eu-consigo-mesmo e com-o-Outro é possivel; bem como o
encontro com 0s objetos existentes. Estes objétos tém seus mo-
dos de darem-se & experiéndia, e o sujeito tem suas variagdes
subjetivas de perceber e de comunicar o percebido. Por relagdes
empiticas e por co-participagdo dos sujeitos na atribuicdo de
significados expressos e mantidos pela linguagem, em suas dife-
rentes modalidades, constitui-se, pelo inte_rsubjetivd, a objetivi-
dade fenomenolégica.

O fluxo subjetivo-intersubjetivo-objetivo é continuo. Para
compreendé-lo em' sua complexidade, é necessirio ter-se pre-
sente que mundo e Outro sdo sempre presencas virtuais; que o

Outro € constituido no Eu, mediante a compreensao existencial

pela qual o outro nio ¢ apreendido como representacao de um
alter-ego, mas como corpo-proprio e psique, a0 mesmo tempo
em que o Eu se faz presente de modo encarnado no corpo-pré-
prio. Eu-Outro sdo realidades co-presentes, co-existentes e im-
bricadas uma na outra. E assim que a intersubjetividade se cor-
porifica, trazendo em seu cerne o tempo, 0 movimento, a iden-
tidade e a diferenca, a comunicagio que pode ocorrer mediante
a empatia, a camaradagem e a linguagem. _

Esse é, em resumo, 0 movimento que vai da percepgio,
que da o objeto como presenca, a objetividade. Esta é manti-
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da na materialidade da trama de significados, j4 mencionada
anteriormente. )

E a busca pelos significidos dessa rede, nio prescindindo
do sentido percebido e dos significados mantidos na corporie-
dade da linguagem, que constitui a ciéncia rigorosa.* Essa cién-
cia examina todas as afirmagées, de modo a justifica-las pela re-
ducdo-transcendental. )

Pela redugdo, os atos da consciéncia expdem-se, toma-se
ciéncia deles, e, pela reflexdo, sao explicitas as raizes cognitivas,
ideoldgicas, histéricas... das proprias afirmagdes. Aqui estd o
amago da pritica da pesquisa. '

Pesquisa entendida como bBusca do esclarecimento de
uma interrogag¢do. Porém, busca rigorosa, fundada na critica ra-
dical mediante andlise e reflexido dos atos pelos quais as signifi-
cagdes se processam e s3o postas em evidéndia, visando as raizes
cognitivas que geram ou que preenchem o conteudo das propo-
sigOes: a percepgao do sentido pelo sujeito; ao trabalho intersub-
jetivo do significado.

EM DIRECAO A UMA SINTESE
COMPREENSIVA

Assumindo que:

*+ o buscado pelo educere, ao instruir e ensinar, guia-se pela
dire¢do impressa pela formacio;

36 HUSSERL, E. Phenontenology and the Crises of Philosoply. New
York: Harper Torchbooks, 1965.
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* a diregio apontada pela formagio ¢ fruto da lucidez do
estilo de vida do povo, evidenciando valores, ideais, co- _

nhecimento, mitos, préticas de vida significados;

+  é perseguida a busca do sentido do conhecimento produ-
zido e comunicado e das aptidées adquiridas;

*+ aprodugdo do conhecimento dé-se pela co-participacao
de sujeitos cientes da prépria presenca e da do Qutro, cio-
sos do rigor dessa produgio;

compreendo que essas sio metas significativas e validas para se-
rem perseguidas em um contexto educacional onde os sujeitos
co-presentes (por exemplo, professores e alunos) assumam a ati-
tude fenomenolégica em relagio ao processo do educere e do
educare que vivenciam.

No mundo-vida escolar, contexto principal onde o.pro-
fessor exerce profissionalmente sua atividade, estdo a escola, alu-
nos, professores e objetos culturais (objetos de arte, produtos da
ciéncia, da tecnologia, valores, formas de 6rganiza¢éo social,
etc.), sempre dados & consciéncia desses sujeitos. Isso significa
que sdo abarcados pela intencionalidade, tornando-se objetos
intencionais para a consciéncia desses sujeitos.

Cada aluno ¢ urn pélo de intencionalidade, corpo-encar-
nado, ponto-zero, a partir do qual traca sua perspectiva de mun-
do. Cdrpo—encar,nado que ¢ movimento, desejo, compreensio,
comunicagdo. Sempre esti com o outro, também <orpo-encar-
nado, junto a quem os objetos culturais fazem sentido, e com
quem a eles atribui significados,

. A realidade escolar faz sentido para esses sujeitos no pro-
prio cotidiano que ai vivenciam. O sentido se dd na vivéncia.das
afividades realizadas nesse mundo escolar em que trabalha-se,
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ensina-se, instrui-se, comunicam-se conhecimentos, produzem-
se conhecimentos, aprende-se, avalia-se, deseja-se, repudia-se.
Em que a realidade dos objetos culturais permeia os contetidos
programaticos. Em que os valores ¢ aqueles conteudos sio vei-
culados pela linguagem. Em que as pessoas presentificam-se na
materialidade encarnada de seus corpos, expondo-se, interferin-
do, comunicando sua compreensio do mundo, do outro e de si.
A atitude fenomenolégica, como jd foi dito, caracteriza-se
pela atentividade a experiéncia vivida, pelo esfor¢o consciente
de compreensio e interpretacdo dessa experiéncia, visando a lu-
cidez sobre seu sentido e significado para si e para o outro; em
niveis subjetivo, intersubjetivo e objetivo. ‘
“Essa clareza nio é dada; ndo estd na aparéncia das mani-

festagdes. E conseguida apenas mediante um rigoroso trabalho

de reducdo. Isso quer dizer que é preciso destacar-se, colocay em
evidéncia o que se busca elucidar. E nesse movimento que se d4
a investigacio do professor, que sempre ocorre com os alunos.
Portanto, ¢ uma investigagdo que ocorre no mundo-vida
escolar, desenvolve-se nele e, ao desenvolver-se, afeta 0 modo de
ser dos sujeitos envolvidos, por ser busca de sentido de si, do ou-
tro {sujeitos co-presentes), do mundo, das atividades diditicas ¢
respectivos meios de apresentd-las e efetud-las, dos conteudos
ensinados, das habilidades trabalhadas, dos valores que pautam
as avaliagdes, da legislagdo que organiza (ou desorganiza) a ins-
tituicdo e seu funcionamento. E uma investigagio que busca o
sentido que essas atividades fazem para cada um, desenvolven-
do-o na intersubjetividade dos co-participantes, construindo
significados e trabalhando no nivel da objetividade. -
Investigagio que exige rigor. Rigor fundado na critica ra-
dical, efetuada mediante andlise e reﬂexﬁo/dos atos de sentir e de
significar. Rigor que exige que se esteja atento, sempre na postu-
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ra de busca da compreensio, interpretacio ¢ comunicagio do
\compreendido e interpretado aqueles com quem se estd, presen-
cialmente ou nio: ouvindo-os, partilhando modos de ver.

Nesse procedimento de investigacio, é necessdrio fazer,
saber como se faz, dir um passo atrds e perguntar o que se fez,
como se fez e pof que se fez. Esse ¢ 0 movimento da pesquisa em
educagio. E um pesquisar que, a0 mesmo tempo, produz conhe-
cimento, sem prescindir de informagdes; forma modos de edu-
car, a0 imprimir a légica da prbdugéb do conhecimento traba-
lhado como contetidos programdticos, dos meios de trabalhd-
los e da diregio impressa pelas atitudes assumidas; fortalece a
identidade dos sujeitos, a0 forca-los a verem-se em agdo, forma
o professor e alunos na agdo de fazer, de perceberem-se fazendo
e de refletirem sobre o sentido do feito. Dé-se, assim, a for-
ma/agdoe do proféssor, tendo como nucleo a investigagao, for-
ma/a¢ao que se dd continuamente em, servico,
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Capitulo 2

FORMACAO DE PROFESSORES:
DA INCERTEZA A COMPREENSAQ®

Newton Aquiles von Zuben™

A sociedade atual estd assinalada por uma matriz cultural
que apresenta as seguintes caracteristicas: profunda revolugio no
campo técnico cientifico, transformagdes permanentes e répidas
e uma universalizacio dos fatos sociais, econémicos e politicos.

Sao notaveis, desde o inicio do século passado, as pro-
fundas transformaces no campo do saber cientifico. Inaugu-
rando o século, conhecemos Einstein e sua teoria da relativida-
de provocando o desordenamento dos conceitos de espago e
tempo; a seguir Heisenberg com o principio da incerteza, se-
gundo o qual o observador afeta ¢ altera o objeto observado, e

; :

37 Texto apresentado na XXVIII SECOD-2003, Universidade do Sa-
grado Coragio. ,

38 Doutor em Filosofia por Louvain {Bélgica). Professor Titular de
Bioética do Curso de Mestrado em Qdontologia da Universidade
do Sagrado Coragao (USC) e Presidente do Comité de. Etica em
Pesquisa desta mesma universidade.
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Niels Bohr com o principio da complementaridade, ao afirmar
que sdo possiveis explicagdes opostas de um mesmo fenémeno.
Ja da metade do século até seu final, outras teorias entram em
cena cdm novas intuigées, conceitos e impactos radicais sobre a
cultura humana: o caos, o virtual, o cibernético, o simbidtico;
os hibridos da engenharia genética, o pensamento complexo, a
inteligéncia artificial, as multiplas realidades. Palavras-chave:
ruptura, caos, des&rdenzimento, complexidade. Tal quadro civi-
lizacional que temos nesse inicio de século esta assinalado pro-
fundamente com os signos da incerteza e das transformagdes.
Com razdo, indaga Alvin Tofler, em O chogue do futuro: qual
serd o sentido do conceito “humanidade” quando 0 homem for
em parte protoplasma e em parte transistor? Na-verdade, a hu-
manidade sempre conheceu as transformacées e inovagdes téc-
nicas ¢ cientificas. No entanto, o que espanta é o seu ritmo ace-
lerado desde a revolugio cientifica do século 16 e 17, e agora
mais recentemente as inauditas criagoes da tecnociéncia e a in-
tensa repercussio no campo das ciéngcias biomédicas e das cién-
cias da informacio e da telecomunicacio. Finalmente, os efeitos
dessas inovagdes repercutem sem cessar de modo radical num
processo irreversivel da universalizagio dos fendmenos, sociais,
politicos, econdinicos. Isso gera nm antagonismo cuja natureza
e intensidade era, até recentemente, desconhecido, entre o local
" e o global; valores, costumes, modos de viver e conceber o mun-
do, as relagdes instituidas em concerto, os sistemas de inteligi-
bilidade e de juizos ético-meorais; enfim, toda’a estrutura do
existir humano se vé afetada provocando comogoes e incerte-
zas. Em suma, estamos diante de uma situagio nova, no dmbi-
to do conhecimento que ira influenciar os sistemas educativos
de modo significativo.
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Solicitado por uma modernidade global, na qual, muitas vezes,
no tem meios de realmente participar e que pode contrariar, em
parte, seu engajamento pessoal em diversas comunidades de base a
que pertence, o individuo sente-se confuso perante a complexida-
te do mundo moderno, que altera suas referéncias habitnais. Mui-
tos fatores reforcam esta sensagéo de vertigem: o medo das catds-
trofes e conflitos que podem atingir a sua integridade; um senti-
mento de vulnerabilidade perante fenémenos como o desemprego,
devido i alteragio das estruturas laborais; ou a impoténcia genera-
lizada, perante uma mundializagio em que podem participar, ape-
nas, alguns privilegiados. Abalade por ver, assim, postas em causa
as bases de sua existéncia, o0 homem contemporineo corre o risco
de encarar como ameagas as evolugdes que se operam além das
fronteiras do seu grupo imediato e de, paradoxalmente, ser tenta-
do, por um sentimento ilusério de seguranca, a fechar-se sobre si
mesmo, com a eventual conseqiiéngia de rejeicio do outro (DE-
LORS, 1999).

O que merece atengdo? O crescimento exponencial dos
conhecimentos humanos; a transformagio, pelos instrumentos
tecnocientificos, de construgao, produgao, difusao e armazena-
mento de conhecimentos; e, finalmente, a intensa penetragio
desses conhecimentos em todas as esferas de atividade humana
conhecidas. £ razodvel supor que assim como a idéia ou catego-
ria homem sobre a qual se pode discorrer nao existia-ha alguns
séculos, do mesmo modo ela \{olte a ndo existir mais. Ja ndo se
interroga mais: “o que ou quem € o homem?” mas “0 que vamos
fazer do homem?” Novas matrizes e formas de cognigao e de in-
teligibilidade estdo surgindo, outras logicas, em suma, umd ra-
cionalidade mais alargada. Percebe-se facilmente que isso tudo
altera 0 modo de entender o desenvolvimento humano como
até agora o concebemos. Um dos efeitos mais marcantes provo-
cados por essas mudangas € a nossa percep¢io e concepgio do
tempo. A consciéncia interna da temporalidade sendo afetada de
modo tio radical traduz numa mais acentuada dificuldade de
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adaptagdo a nova realidade. E mais, sistema tecnocientifico, tal
como uma megamaquina, uniformiza e “conforma” (no sentido
de dar forma e de provocar conformismo). A mega-maquina
tecno-cientifica, como rolo compressor, seguindo um modelo
ocidental, esmagaria as culturas, apagando as diferengas e ho-
mogeneizando o mundo em nome da Razio. Assiste-ée, desse
modo, a uma universalizagio planetiria de modos de vida e de
cONSUIMo, €, 20 mesmo tempo, a uma ditadura da mediocridade
com a banalizagio do excepcional e a exaltagdo do banal.

Tal situagdo promove, como bem faz notar o Relatério da
Unesco {DELORS, 1999), uma ruptura “entre esses imagindrios
criados, as necessidades, os desejos humanos que gera e uma es-
cola que ainda hdo estd preparada para assuiir c6digos da mo-
dernidade e o modernismo e que se manifesta no ensino e
aprendizagem tradicionais, na disciplina da-fragmentacao do
conhecimento e nio se dispde a relacionar o local com o univer-
sal”. Nota-se, nesse processo, uma reorganizacio do imagindrio
social no seio do qual tem sido moldada a idéia de democracia,
as condigdes de vida social e de conhecimento. As transforma-
¢bes se efetivam no plano do mundo da vida cotidiana. Os cos-
tumes, habitos, idéias de espaco e tempo, concepgdes da realida-
de e os diversos valores (éticos, estéticos, culturais, religiosos)
modificam-se em fung¢do do modo como os procedimentos tec-

nol6gicos operam na vida cotidiana.

A questio que se coloca é a de como administrar a nova’

situagdo cultural com o projeto das tecnociéncias tendo como
parﬁrﬁetro alguns “valores minimos compartilhdveis” pelos
membros de uma comunidade ou de uma sociedade determina-
da. Tal projeto se fundamenta na convic¢do da viabilidade de le-
var a cabo a tarefa de concretizar atitudes fundadas em principios

reguladores (a educagdo em valores) que, por sua vez, s¢ traduzi-
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riam em obrigagoes e responsabilidades capazes de orientar a
gestdo dos assuntos piblicos no dmbito de uma ética da justica,
uma-ética do bem comum.

Pode-se ler, ainda, no Relatério da Unesco:

Para podermos compreender a‘crescente complexidade dos fe-
némenos mundiais, e dominar o sentimento de incerteza que sus-
cita, precisamos, antes, adquirir um conjunto de conhecimentos e,
em seguida, aprender a relativizar os fatos e a revelar sentido criti-
co perante o fluxo de informacges. A educagdo manifesta aqui,
mais do que nunca, o seu carater insubstituivel na formagio da ca-
pacidade de julgar (DELORS, 1999, p. 47).

E a partir desse horizonte que a Filosofia da Educagio se
autoriza.questionar, de um modo peculiar da reflexdo filoséfica,
o que é a busca das condigoes de possibilidade do projeto de for-
magio de professores como um dos que estardo sujeitos a um
processo de “desordenamento”, sob pena de perder totalmente
sua pertinéncia no Ambito da cultura em transformacio.

A finhlidade deste estudo é modesta e seu limite restrito.
Pretendo apresentar algumas consideragdes para colaborar no
debate sobre um tema relevante para a educagio atual. Uma
questio poderd orientar essas consideragdes que proponho:
“Como ¢ possivel desenvolver um projeto de formagio — tanto
no plano do conhecimento quanto no plano da acdo — em uma
situagdo de profiindas transformagdes e incertezas, de tal modo
que cada sujeito possa realizar sua autoconstrugdo?”

Penso que trés elementos articulam-se dialeticamente:
em primeiro lugar, as condi¢des de pertinéncia ou de possibili-
dade, isto é, fatores internos que condicionam a formagio con-
siderada uma agdo criativa humana com sentido: uma diregao,
uma significacdo, uma finalidade; em segundo lugar, a articula-

hl “
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¢io que dever ser buscada entre as dimensdes cognoscmva -a
compreensio e 0 pensamento — ¢ a dimensio do comportamen-
to ou atitude como agdo consciénte e voluntdria; em outros ter-
mos, o cardter ético que opera através do juizo prudencial; final-
mente, as circunstincias crisogénicas: incerteza, complexidade,
desordem que condicionam os projetos de formagio humana de
modo geral e de formagao docénte em particular.

Minha tese é que se apropriar, através de um exercicio
constante e rigoroso, dessa auto-reflexdo critica e da capacidade
de compreensic como a atividade da dimensdo hermenéutica
da propria auto-criagdo do sujeito humano ¢ a meta primordial
da formagao estrutural e originante do individuo humano. So-
bre essa base repousam outros projetos de formagéo, como, por
exemplo, a formagio de professores.

Na realidade, tento apresentar um horizonte conceitual -

filoséfico que subsidie a reflexdo sobre o sentido da formacio de
professores, mais do que elaborar um discurso sobre a propria
dindmica pedagégica ou didética de tal projeto. Nio me dete-
nho, neste estudo, sobre as cpmpeténcias esseciais e suposta-

~ mente indispensaveis para formagao de professores ou sobre os

tatores exdgenos, institucionais e de ordem politico- educacional
responséveis pela gestio das institui¢des educacionais no que diz

 respeito a formagdo docente.

A Filosofia da Educagdo autoriza-se a dirigir sua atengiio
para a compreensio do sentido de tal projeto. Supée-se que uma
questdo sem sentido ¢ uma questio insoliivel, assim o sentido de
uma questio reside na possibilidade de a resolver. Muitas teorias
defrontam-se nessa questio. Podemos reconhecer, entre uma
teoria e outra, tanto numa perspectiva sincronica quanto numa
visada diacrénica, um intervalo critico, esse hiato em que as di-
versas perspectivas se enfrentam, dando 4 luz uma outra matriz
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'episterholégica. A crise ¢ a oportunidade que dilacera fachadas e

oblitera preconceitos... O desaparecimento de' preconceitos,
afirma Hannah Arendyt, “significa simplesmente que perdemos
as respostas em que nos apoidvamos de ordindrio sem querer
perceber que originariamente elas constituiam respostas a ques-
tdes. Uma crise nos obriga a voltar as questoes mesmas e exige
respostas novas ou velhas, mas de qualquer modo julgamentos .
diretos. Uma crise s6 se torna um desastre quando respondemos
a ela com juizos pré-formados, isto é, com pfeconceitos. Uma
atitude dessas ndo apenas agugaa crise como nos priva da expe-
riéncia da realidade ¢ da oportunidade por ela proporcionada a
reflexio” (ARENDT, 1979, p. 223). -

A crise de que se trata é uma crise no seio da racionalida-
de que se vé incapgz de “dar conta” das novas realidades, do pré-
prio processo acelerado das transformagoes. Ha como que um
déficit de racionalidade de insuficiéncia da nossa matriz episté-
mica em “dar conta” desse novo fendmeno, o “outro” da razao.
No entanto, deve-se admitir que estamos na presenc¢a de uma si-
tuagio paradoxal: a razdo estd sob severo olhar critico ¢ a dentin-
cia apresenitada se faz a partir da prépria razio. Estamos condu-
zindo a racionalidade a um tribunal no qual ela propria até ago-
ra sempre foi o juiz. Devemos reconhecer, no entanto, que a es-
pecificidade da civilizagio ocidental ¢ essa capacidade de se co-

-Jocar em questiio e de auto-criticar-se. Embora tenha cometido

atrocidades em sua histéria, o Ocidente instituin essa capacida-
de de contestagdo interna de submeter a critica suas institui¢oes
¢ suas proprias idéias, tudo isso em nome de uma linguagem ra-
cional e razodvel entre seres humanos, de um diélogo que per-
manece aberto e que rejeita todo dogma decssivo e altimo.

A racionalidade, no seu mais alto nivel de realizacdo, que
¢ a filosofia, dd o exemplo da pratica de sua exigéncia fundante:
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a auto-reflexdo critica. Isso significa submeter a si propria a ava-
liacdo radical. com o intuito de revisar a solidez dos pressupos-
tos sobre 0s quais se sustenta e o nivel de credibilidade de seus
postulados e axiomas bisicos. Essa capacidade de critica se con-
cretiza na potencialidade de realizar o “desordenamiento”, sobre-
tudo na ordem do conhecimento ¢ no plano da ética, exigido
para enfrentar as novas realidades e instituir uma nova forma-
(;ﬁo do existir como modo de vida préprio de cada sujeito.

.

O SONHO DA RAZAO E
A GENESE DA CRISE

v

Goya, diante de uma de suas célebres pinturas, da colecio
Capricho (n° 43), denominou-a: El suefio de la razén produce
tonstruob. ' o

Como podemos entender isso? )

Ouso a seguinte interpreta¢do. Os sonhos podem ser

diurnos ou noturnos. Nos sonhos noturnos, a imaginagdo pre- .

valece e exerce seu dominio sobre a razao. Se nesse estado hou-
ver monstros, serd por auséncia de razio. Nos sonhos diurnos,
ao contrario, a razdo projeta para o futuro seizs desejos e espe-
rangas. Assim, se houver monstros sera devido a presenca da ra-
zdo. Tal como a espada de Damocles sobre nossas cabegas, per-
manece a incdmoda e paradoxal indagagdo: sera por auséncia ou
pela presenca da raziao que ha monstros? Como des-ordenar mi-
nha percepgio no sentido de ver os monstros de um outro pon-
to de vista. Simplesmente criando inventivamente um outro
ponto de perspectiva,

A razao, desde a aurora do pensamento grego (com os
pré-socrdticos), sempre se manifestou na convicgio de seu po-

~
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der-de tudo apreender, e explicar e justificar. E mais, sempre es-
teve ciente da necessidade de dar conta ricionalmente de todo
fendmeno. Essa razdo proporcionava um horizonte de sentido a
toda atividade dos homens, esses mesmos que haviam sido
emancipados das tutelas de deus e da natureza e mais tarde de
Deus. Assim, tendo como tarefa transforjm’ar uma desordem em
um cosmos, a razio moderna é denominada teleol6gica (do ter-
mo grego telos, significando fim).

A razdo é a capacidade de se conhecer o universal e o abs-
trato, a exigéncia de conhecer o “por qué?” das coisas. Isso d4 ao
sujeito humano a possibilidade e a capacidade de argumentar
dedutivamente ou de estabelecer relagdes de conseqiiéncia logi-
ca entre os termos. Ao contrdrio das plantas que assimilam os
elementos do meio ambiente transformando-os como elemen-
tos constitutivos de si mesmas; e ao contrario dos outros ani-
mais que sdo capazes de conhecer 0 meio ambiente sem, no en-
tanto, precisar destrui-lo ou violentd-lo, 0 homem é um ser in-
tencional, vale dizer, projeta-se para o outro que si mesmo fa-
zendo-o presente a si, em suma, é capaz de represéntdr intencio-
nalmente o abstrato, o desensorialisado.

’ Na filosofia, distinguem-se a racionalidade teorética e a
racionalidade prética. O campo da racionalidade teorética € o
cohhecimento do que é, ou o saber “como as coisas sao” e por-
que elas sdo assim. Por outro lado, quando se busca um conhe-
cimento com vistas & a¢ao, um conhecimento denominado pré-
tico ou aciondvel, entra em cena a racionalidade prética que, por
sua vez, também é capaz de intencionar o abstrato e de investi-

" gar o porqué justificador da agio.

Estamos atualmente na presenca de um dominio, ou de
um sistemna, algo inaudito na histéria da humanidade, Herdeira
da ciéncia moderna e de todas as potencialidades por ela criadas,
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a tecnociéncia vem instaurando seu dominio cada vez mais

abrangente e constrangedor sobre a nossa civilizagio. Temos ji

dentro de nossa moradia planetdria um tridngulo tecno-econd-
mico-cientifico que estende seu poder sobre todas as dimensdes
do humano. Os possiveis e os futuriveis constructos da tecno-
ciéncia, tanto no campo das ciéncias bio-médicas quanto nas
ciéncias informdtico-computacionais, tém gerado um novo es-

tado de coisas cujo efeito estd presente nas inovagdes extraordi-

narias do mundo cotidiano dos homens e na prépria maneira de
conceber o compreender a realidade. O que provoca o espanto é
justamente o estado de turbuléncia maxima e de complexidade
exponencial, o ritmo das transformagoes. Af reside o caréter cri-
sogénico dessas mudangas. Instala-se a inseguranca, j que todas
as solidas certezas desmoronam-se inexoravelmente. O que an-
tes era tido como estavel e seguro, por fundar-se em razio, ago-
ra se torna efémero, provisério, volatil. Isso significa que desco-
nhecemos’o fim ao qual tendemos.

Eis 0 que distingue nossa época: a incerteza em que nos

encontramos quanto a possibilidade de pensar os nossos objeti-
vos..O mal estar dos docentes provém, em parte, dai: ja ndo “sa-
bem qual é a finalidade da sua atividade” (LYOTARD em KE-
CHIKIAN, A. Os fildsofos e a educagdo. p. 50). )

- Toda organizagdo, para sobreviver, carece de antecipacdes
significativas e operativas {da Qrdém da significacdo e da aciio)
sobre a variabilidade do mundo circundante (o préprio mundo
da vida), e flecessita desenhar cendrios futuros. Uma visdo pros-
pectiva exige a superagdo de praficas inerciais, tanto operativas
quanto teéricas. Priticas inerciais sdo aquelas que produzem
inércia, ¢ que, no campo politico, poderia denominar-se confor-
mismo, e na educagdo, mente dogmatica e conservadora, cons-
ciéncia ingénua. .
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. Tais antecipagdes na ordem do significado e da agio defi-
nem a necessidade de uma adaptagdo as mudangas provenientes
do entorno, o mundo instaurado pelas tecnociéncias, prevenin-
do sobre a ameaca fatal de qualquer acomodagdo, A turbuléncia
causada por essas mudangas desencadeia um estado.de crise na
estabilidade do sistemna, alterando de modo brusco as formas de
inter-relagdes com o contexto cultural politico e social. O estado
de crise permite a emergéncia de outros espagos de inteligibili-
dade e de sociabilidade, de outras relagdes sobre as quais se sus-

"tenta a propria formacao do sujeito humano.
~ De fato, eventos dessas ultimas décadas tém abalado a fé
na razio. Hannah Arendt fala de uma brecha, de uma ruptﬁra
entre o passado e o futuro. Os valores herdados j4 nio corres-
pondem a§ necessidades, as realidades e aos desafios atuais. E
mais, ainda ndo se conhece um processo cultural capaz-de ins-
taurar novos significados e novos valores. O problema se torna
mais agudo, segundo Arendt, pois tudo indica que nio estamos
equipados e nem preparados para essa atividade-de pehsar, isto

é, de instalar-se na lacuna entre o passado ¢ o futuro.

Surge, quando consideramos a “formagao” como um pro-
cesso de ensino-aprendizagem, uma situacido complexa. Na rea-

- lidade, a complexidade reside em se tentar formar atitude criti-

ca, pela capacidade de pensar, quando precisamente esta atitude
se caracteriza ao mesmo tempo como a afirmagio de uma auto-
nomia da razdo, isto é, uma contesta¢io radical de autoridade
exterior. Impoe-se, ji nessa etapa, um desordenamento, uma
transformagao da ordem anteriormente estabelecida no seio da
cultura. Uma atividade critica radical é aquela que pérta sobre
qualquer objeto que se the apresente, sem restri¢ao.

" A esse cardter radical alia-se o cardter de racionalidade,
isto é, a atitude aceita jogar no campo de uma discussﬁto racio-
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nal com outras formas de critica que se fazem valer sobre o
mesmo terreno. E razodvel se supor que no processo de ensino
estd iJresente, pela propria natureza do processo, uma certa for-
ma de autoridade exterior, revelando-se numa relacio assimé-
trica professor-aluno. Pode-se pensar, por exemplo, num certo
paralelismo com a formagio filoséfica no 4mbito do ensino for-
mal de Filosofia. Aqui, a formagio tende geralmente a tomar
uma forma autoritiria velada ou ndo. O saber de um mestre
fundamenta-se em sua autoridade. Esse saber é tido como ver-
dade jd garantida. Nesse campo da filosofia, deve-se reconhecer
que cada individuo se encontra exposto a critica efetiva de seus
pares. Desse modo, todas as autoridades podem ser contestadas
por outras autoridades equivalentes. O principio da critica e da
racionalidade nio, perrhite, em momento algum, que se invo-

- que qualquer imunidade frente 4 avaliago de outros sob pena

dé se cair para fora do campo filoséfico. Como entender a situa-
¢do? A autoridade do mestre s6 pode ter um cardter provisorio

por ser contestivel. Dai decorre que o mestre nio poderia

transmitir seus saberes numa postura impositiva. Alids, esse
modelo, de cima para baixo, choca-se com a prépria natureza
da formagio que ele tem em mente oferecer ao aprendiz, basi-
camente critica. O desenvolvimento do espirito critico é como
instituir um habito de ndo se considerar qualquer saber que
comporte em si uma autoridade com a pretensio de se eximir
de um questionamento. Ao contririo, a finalidade é desenvolver
o hdbito' dé entender todo saber como exigente de critica, a co-
megar por si préprio. Trata-se entdo de um exercicio intelectual
de critica, pois, sendo racional, ela pode defender-se numa dis-
Cussao, num débzte. Socrates atribuia a essa atividade de diale-
ghestai do didlogo a tarefa de purificacio da alma. Nela residia
a esséncia do filosofar.
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Nessa relacdo especifica de ensino-aprendizagem, supoe-
se presente a idéia de orientagio, ou diregio. No caso, tal diregio
s6 é possivel gracas a confianga que o aluno tem no professor, re-
conhecendo-lhe uma autoridade. Essa € vista como fundada so-
bre capacidades supostamente presentes no mestre, dada sua
propria formagao, formagio essa que o aluno pretende conquis-
tar; dai seu recurso ao mestre. Parece, assim, complrometida a
atitude criti;:a proposta nesse processo. O paradoxo reside em se
tentar formar tal atitude quando precisamente esta se caracteri-
Zaao mes_rﬁo tempo como a afirmagdo de uma autonomia da ra-

. zdo, isto é, como contesta¢do da autoridade exterior.

Toda a situacdo parece indicar o contrario daquilo que
postula a atitude critica e em vez de auxiliar, dificulta. Como se
revela dificil, de pronto, eliminar a diferenga entre o mestre ¢ o
discipulo, diferenca catalisadora da autoridade do mestre, trata-
se de buscar um meio de limité-la e conceber o ensino de tal
modo a reduzi-la progressivamente ao essencial. Nessas condi-
¢oes, a formagdo ndo levaria ao exercicio-do espirjto critico, mas
a obediéncia encantada! Ai os saberes e conhecimentos sio jus-
tificados pela autoridade. Como proceder? Talvez deslocar o
centro de importincia dos saberes, como conhecimentos objeti-
vos e possiveis contetidos de ensino, naquilo e na medida em
que comportam um carater autoritdrio, focalizando o ensino em
outro plano, por exemplo sobre as condi¢oes de possibilidade de
submeter os “saberes” ao exame da critica, através de exercicios
e debates arguméntativos e criticos.

O projeto de formagao de professores ¢ complexo. Ndo
me refiro tanto ao “quem” (quando se diz “quem educa quem”),
mas 3 prépria dinimica de um processo de formagao, idéia an-
tiga, presente desde a época-em que os humanos tomaram cons-
ciéncia de que viviam em sociedade. Os gregos entendiam como
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-paidéia, os latinos inventaram os termos edicare e educere con-
servando a idéia de agéo condutora. Os alemies deram o nome
de Bildung. Em tragos toscos, 0 que se passa nessa dindmica? O
individuo que foi “sujeito”, no sentido de assujeitado, desde sua
mféncia e adolescéncia a uma condigao que definiu, “formatou”
seu etos, cristalizando-se de certo modo na sua personalidade,
seu jeito de viver e compreender em determinadas condigoes,
numa sociedade com valores e normas pré-estabelecidas e insti-
tuidas no decorrer de uma histéria, como ir4 ele prosseguir em
sua “formagdo” mais avangada, assumida como de sua autoria,
consentida deliberaddmente, e para a qual acrescenta ao aspecto
instrutivo, até entio recebido, o aspecto educativo que prétende
inscrever em sua agenda existencia] e futuramente profissional?
Essa indagacdo é o cerne da questdo. Disse hd pouco que uma

organizagao requer, para sobreviver, a capacidade de estabelecer

antecipagdes tebricas e operativas sobre a varfabilidade do mun-
do em constante transformagdes de diversas ordens. Pois bem,
como pensar essa exigéncia no campo da formacgio dos profes-
sores? Somos herdeiros de uma cultura, fomos instruidos e for-
mados numa determinada matriz axioldgica, isto €, num deter-
minado mundo de valores, supostamente compartilhados ou
compartilhdveis com outros sujeitos semethantes e, no entanto,
diferentes. Embora sendo todos humanos, somos radicalmente
diferentes! E avancando no raciocinio, as finalidades atribuidas
a escola ou a instituigdo escolar estdo inseridas nesse modelo de
vida social, nessa matriz de valores ¢, de modo mais complexo,
numa pluralidade. de valoragées diférenciadas, num ambiente
multicultural, E isso vem sendo reafirmado e repetido durante
anos da nossa historia. Seria a formagio esse processo incessan-
te de repeticées e reforcos tornando cada ser humano sujeito ou
pessoa, para usar o termo kantiano? Como articular todos esses

60

Capttio 2
Formuagao de professores: da incerteza a compreensio

elementos? Dependendo do entendimento que uma sociedade
tenha de educagdo serd proposta uma dindmica para o projeto
de formagao de professores, supostos agentes dessa dindmica. O
simples desejo de transformar a situagio vigente ird garantir que
esse individuo que foi “assujeitado” durante tantos anc. -m
modelo imposte de modo autoritirio, que foi formatac!
ideologia de simples reprodugio, cuja principal virtuc!

signagio e a obediéncia décil ao estabelecido, e assir:

pedida mesmo de ver o outro, reconhecer a difereng. . .-
de, e, no entanto, essencial no processo, possa enflci..u uma
mudaﬁt;a tAo significativa em seu modo de ser e de pensar a rea-
lidade e posteriormente receber da sociedade a tarefa de agente
de mudangas? Nio se cairia na ingenuidade de se acreditar que
idéias, teorias e bons propdsitos vio transformar as relagoes de
for¢a? Como enfrentar de modo sensato as contradigdes que sao
lan¢adas tanto no plano do conhecimento quanto no plano da

ética, da politica e da cultura, no aspecto racional e no aspecto

emocional, A racionalidade teorética e 4 racionalidade pratica?

O PENSAR, O EVENTO E O SENTIDO

Hannah Arendt, nas notas introdutdrias & sua obra Entre
o passado e o futuro, afirma, “...meu pressuposto é que o préprio
pensamento emerge de incidentes da experiéncia viva e a eles
permanece ligado, ja que sdo os tnicos marcos por onde pode
obter orientagdo” (ARENDT, 1979, p. 41). Incidente ¢ o evento
que pode provocar o surgimento do pensamento. Ele ¢ a fonte e
o marco do pensar, atividade especifica do homem. Nada “acon-
tece” a0 animal; para esse ndo hd eventos. O homem reconhece
o evento em sua manifesta¢do, ao se instaurar, ne encontro, um
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sentido. A reflexdo filoséfica ird defrontar-se com o evento, po- -

rém na perspectiva do sentido, da significacdo, questionando-o
criticamente, No entanto, um fenémeno pode ser visado de
miiltiplas perspectivas na constitui¢io do seu significado. A in-
tengdo “que habita toda filosofia, visa otganizar ndo os fatos,

mas significa¢ées” (GRANGER, p- 14). O cotidiano, o assumido -

coletivamente, o jd estabelecido, o instituido, por serem tio evi-
dentes, passam, em geral, despercebidos. Um primeiro momen-
to do pensar critico serd jﬁstamente o questionamento visando
a suplantar a ingenuidade da vivéncia cotidiana submissa acriti-
camente ao estabelecido. - _ b
A Yeflexdo filoséfica radica seu principio na experiéncia
viva. Nio se confunde, no entanto, com-essa vivéncia. A filosofia
s0 podera ser atingido por meijo de conceitos universais abstra-
tos. Seu objetivo éa compreensﬁo' do miundo, da realidade, do ser
“humano, da existéncia humana, da histéria. A questio da for-
" magdo de professores” poderd ser abordada pela perspectiva das
finalidades da educagdo. A questio das finalidades inscreve-se
no ambite do discurso teleolégico, isto é, aquele que responde
a0 “por qué”. Ao adotarmos esse discurso denominado teleold-
gico, entramos no dominio de sentido da a¢do como “autoriza-
¢d0” de um sujeito concreto, isto é, 0 processo de construgdo de
autoria de suas relagdes com a realidade, com o mundo ¢ com
outros sujeitos. E razodvel supor-se que o discurso das finalida-
des corresponda aquele da ética. A educacio é tida, assim, como
uma prética social associada a um sentido ético do existir huma-
no. Nas duas dimensdes, pode-se encontrar um conceito chave
que articula as agoes, a saber, o de responsabilidade. Esse concei-
to ¢ referéncia tanto para nossa consciéncia ética quanto para as
instituicdes, nesse caso escolares, que eventualmente se encon-
tram um tanto desorientadas e nio sabem se ensinam, se edu-
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" cam, se instruem, se preparam para o mercado de traball_lo, se

socializam ou qualquer outra fungao que lhe € atribuida.

A atitude filoséfica, o exercicio da reflexiio critica é tarefa
do pensamento. H. Arendt distingue pensar ¢ conhecgr, seguindo
o ensinamento de Kant que, por sua vez, distinguia “entre a ra-
zdo, a preméncia de pensar e de entender, ¢ o intelecto, que dese-
ja o conhecimento certo e verificavel, sendo capaz de obté-lo” -
(ARENDT, 1993, p. 148). O homem tem um desejo de conhecer -
e uma necessidade “de pensar. Cada uma destas atividades da
vida do espirito tem um interesse proprio. O pensar visa ao sen-
tido. O conhecer persegue a cognigao. O critério deste € a certe-
za e a evidéncia. E prossegue Arendt: ‘

Nosso desejo de conhecer, seja quéndo despertado por neces-
sidades praticas, ou perplexidades teéricas ou por pura curiosida-
de, pode ser satisfeito quando se alcanga o objetivo pretendido; e
enquanto nossa sede de saber talvez seja insacidvel gracas & imensi-
dao do desconhecido — de modo que cada regido do conhecimen-
to se abra para um hiorizonte de coisas passiveis de conhecer - a ati-
vidade em si deixa para tris um crescente tesouro de conhecimen-
to, qﬁé é armazenado e mantide por cada civilizagao, tornando-se
parte insepatével do mundp (ARENDT, p. 148). ‘

A atividade de pensamento se desenvolve mediante um
afastamento do objeto. Um objeto de pensamento é sempre
uma representacao. Ao pensar, desloco-me, segundo Arendt,
para fora do mundo das aparéncias. Os obje,t‘os sao invisiveis,
sdo conceitos e idéias. A caracteristica essencial do pensamento
:é, segundo H. Arendt, interromper toda a agao, as atividades
habituais, sejam elas quais forem. Néo se trata, porém de rup-
tura com o mundo vivido (ARENDT, 1993, p. 149). Enquanto
o conhecimentd guia-se por objetivos praticos, tem um fim de-
finido, a atividade de pen3ar é tdo incessante e repetitiva quan-
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to a propria vida; perguntar se o pensamento tem algum signi-
ficado equivale a recair no mesmo enigma irrespondivel do sig-
nificado da vida (ARENDT, 1981, p. 184).

H. Arendt apresenta Socrates como o modelo de homem:

que desenvolveu a atividade de pensamento e que ndo invejou os
deuses e sua sabedoria, na hipétese de eles a possuirem. Era um
contestador. O pensar critico contesta o jd estabelecido. Primei-
ro exemplo de desordenamento! Sécrates sacudiu a “rede sim-
_ boélica™ que envolvia os cidaddos de Atenas, transtornou a men-
te dos jovens e por essa razdo foi condenado. Era um impio e um
desordeiro! Esta atitude “tem sempre por alvo a autoridade de
que sdo socialmente investidos aqueles a quem se convenciona
chamar notdveis. $3o estes que avangam opinides 2 guisa de sa-

ber, ¢ que nio estio de modo nenhum habituados & réplica de-.

vido a sua posi¢do social” (MEYER, p. 69).

Socrates, que era pobre, questionava justamente a “pre-
tensa” autoridade desses notaveis fundada unicamente em sua
riqueza e poder social.

A fungdo social de sua interrogagio dialética leva-o sempre a
debrugar-se sobre temas ético-politicos, tais como saber se a exce-
léncia {areté} é ou nio ensindvel, se para adquiri-la ¢ realmente
preciso um Mestre para a transmitir (Meyer, idem). -

" Sécrates era comparado, também, a uma “arraia-elétrica”,
A arraia-elétrica paralisa os outros. “Nio é que, conhecendo eu
mesmo as respostas, deixo perplexas as pessoas. A verdade ¢ que
eu as contagio com minha prépria perplexidade” (PLATAO,
Menon 80). A perplexidade nio leva a paralisia, ao contririo, de-
sencadeia um movimento de reagdo, de tomada de consciéncia,
de tentar ver o outro lado, de transcender a mesmice e as posi-
¢des dogmiticas. Socrates era também identificado com um
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moscardo. Como esse inseto ele era aquele que ferroava os cida-
daos de Atenas. Como fazia para os ferroar? Levando-os a pen-
sar. “Pensar, examinar questdes, uma atividade sem a qual, para
ele, a vida, além de nao valer a pena, sequer era totalmente vivi-
da” (ARENDT, 1993, p. 156). Ele procedia também, continvan-
do as comparagﬁes, como uma parteira, aquela que ajudava os
outros a dar a luz. $6 que nada ensinava, pois nada tinha a ensi-
nar, era estéril como as parteiras. A pericia consistia em dar a luz
os pensamentos dos outros, revelar as conseqiiéncias de suas
opinides (cf. ARENDT, 1993, p. 156). Ele os livrava de suas “opi-
nides” e dos preconceitos niio examinados que os impediam de
pensar, sugerindo que sabemos o que ndo s6 ndo sabemos, como
ndo podemos saber..” (ARENDT, 1993, p. 156). Arraia-elétrica e
moscardo. Exemplos curiosos pois se analisarmos estes dois
seres vivos — um peixe € outro“um inseto - veremos que suas
atuagdes sio antagdnicas: um ferroa; outro paralisa. A paralisia
do pensamento ¢ dupla:

Ela é inerente ap parar para pensar, d intervencao de todas as

" outras atividades, e pode também ter efeito paralisante quando

dela nos liviamos, agora inseguros quanto ao que nos parecera in-

dubitivel enquanto nos ocupdvamos irrefletidamente do que fazia-
mos {ARENDT, 1993, p. 158). ’

A Interrogacgdo socrdtica pode balizar a tarefa de com-
preensdo do sentido do fenémeno da educagio, da formagio. O
questionamento filoséfico, como tarefa de pensamento, contes-
ta antes de tudo a pretensdo de hegemonia de qualquer lingua-
gem, cientifica ou outras, em se erigir como a mais adequada na

“sua explicacio. Rejeita, em segundo lugar, 0 monismo de respos-
tas, denuncia o mito das solugées definitivas préprio ao dogma-.

tismo cientificistd ou doutrindrio e apologético e investe na re-
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. visio radical das certezas, das evidéncias e das teorias estabeleci-
das. Justamente por entender tratar-se de um fenémeno ambi-
guo, polissémico, e até paradoxal, a reflexio filoséfica advoga a
pluralidade das perspectivas de acesso para a compreensio de
seu sentido. A fenomenologia nos ensina que um fenémeno
pode ser visado pela intencionalidade da consciéncia a partir de
muiltiplas perspectivas (ABSCHATTUNGEN). Assim se reco-
nhece a importancia das relagoes de infer-fecundacao entre a re-
flexao filosofica e as ciéncias, em particular as ciéncias humanas,
descartando qualquer tentativa de hegemonia de um discurso
sobre outro, ou qualquer pretensio r(_educionista de uma pers-
pecticva sobre outra. ' .

Paul Ricoeur nos ensina que “a reflexao é uma intuigio
cega se ndo for mediatizada por aquilo que Dilthey denomina-
va as expressoes nas quais a vida se objetiva” (RICOEUR, 1978,
p. 19}. E, nessa mesma obra, mais adiante ele _gﬁrma: “A refle-~
xao ¢ a apropriagio de nosso esfor¢o por existir e de nosso de-
sejo de ser.através das obras que testemunham esse esforgo e
esse desejo.” E os conhecimentos construidos pelas ciéncias hu-
manas, a Antropologia, a Sociologia, a Historia, serdo impres-
cindiveis para a reflexdo filosdfica nesta aproximagio com-
preensiva das obras humanas realizadas historicamente, enfim
da cultura humana. ' l ,

Voltando-nos para a questao da formagao de professores.
O préprio processo de formagio, de fato, envolve fatores de or-
dem exdgena, os aspectos institucional, cultural, politico e so-
cial. Refere-se, igualmente, a fatores internos ou subjetivos; faz
referéncias a valores, atitudes, desejos, hdbitos, juizos éticos, as-
sim ¢como a idéia's, conceitos, simbolos a serem apreendidos ra-
cionalmente ou internalizados. Sendo.um elemento nuclear da
cultura humana, fruto da constru¢io dos homens em suas inter-
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relagdes na histdria, o processo de formagio diz respeito a indi-
rd

viduos situados num mundo espédcio-temporal, sujeitos histori-
cizantes. Tais sujeitos defrontam-se com escolhas, deliberagdes e
decisdes na vivéncia com os outros individuos. Tal é a complexi-
dade dessa realidade a ser investigada pela interrogacio do filo-
sofo. A reflexio filoséfica desenvolve-se, entdo, como ética.
Qual o sentido que se pode dar ao conceito de projeto?
Um projeto tem seu lado claro e seu lado obscuro; um lado de-
terminado e outro i_ndeterminado, e, no entanto, determindvel.
Parece claro quando estd, por assim dizer, préximo e obscuro na-
quilo que antecipa, o longiqquo, o futuro, ou, entiio, o outre lado,
o ainda-nﬁq—visto, o ainda-nao-considerado, ¢ que transcende
uma dada perspectiva. Buscar o sentido de um projeto implica
buscar um sentido do existir humano naquilo que ele tem de de-
terminado e de determindvel. Compreendé-lo tanto a partir do
passado, seus supostos, como em.vista do imprevisivel, intuido
por assim dizer, em virtude do poder de antecipagio da criativi-
dade do sujeito humano. Ha dificuldades, no entanto, em todo
esse esforo intelectual da busca do sentido, da compreensio. Na
verdade, estamos em presenca da existéncia de sujeitos. indivi-
duos. Qual ¢ a relagdo, indaga Ricoeur, entre a “vida portadora de
significagdo e o espirito capaz de encadea-los numa seqiiéncia
coerente?”. “Se a vida nio for originariamente significante, a com-
preensio serd impossivel” (RICOEUR, 1978, p. 9). Note-se que se
trata de uma reflexdo de um questionamento sobre uma existén-
cia humana ji interpretada, uma sociedade ja dada — presente ou

" passada — e um mundo jd interpretado. O que ¢ peculiar nessa

auto-compreensdo e na reflexdo sobre suas relaqﬁés €oIn 0 mun-
do — agdo, trabatho, conhecimento — e com os outros (poder, res-
peito) é que ela se assenta sobre o fato de o homem estar sendo
chamado a descobrir um sentido pesseaf no mundo em que ha-
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bita. Nascemos em um mundo ji dado, pleno de sentidos, um
mundo vital ordenado. E, no momento, cada individuo estd sen-
do convidado a “des-ordenar” a situagiio vigente e criar uma ou-
tra ordem. E essa criatividade que estara portando o signo de

uma racionalidade alargada e que atenda, por assim dizer, o ra-

cional, o razodvel e o sobre-racional, ou ainda o trans-racional. E
se a reflexdo se aplica sempre a uma existéncia ja interpretada, a
uma realidade social ja existente, portadora de significado, e um
mundo explicado (pelas ciéncias), a reflexdo filoséfica comega

também com um exame critico da interpretagio de mundo que .

nos foi transmitida e com um questionamento da ordem da so-
ciedade vinculada a essa interpretagido. Deve-se, e isso ¢ impor-
tante, a meu ver, reconhecer na histéria humana uma convicgao
origindria; 0 mundo e a vida humana tém sentido.

O que se entende por busca de significado?

O sentido refere-se a decisdes que o individuo toma em
suas relagdes consigo mesmo, com 0 OULros € com a realidade.
Tais decisdes envolvendo condutas, compbrtamentos, escolhas
sdo pautadas por indicadores normativos. Mas o que quer dizer
que um comportamento ou um fato se identificam por seu sen-
tido? Um comportamento humano tem um sentido porque e na
medida em que é orientado para determinados fins. Minha agio
vis_a a um fim, e é isso que lhe confere seu “sentido™. O fim dd &
agdo a0 mesmo tempo sua direcdo e aquilo que lhe permite ava-
lid-la como sensata ou ndo. Hd um outro nivel do sentido. Para
o homem, seu comportamento, seus desejos, as emogdes que vi-
vencia sio objetos: intencionais, vale dizer, sio compreendidos
sob determinados conceitos ou através de certas imagens, em
suma, com o auxilio de determinadas significacdes. O modo
pelo qual ele compreende sua experiéncia e seus fins influencia
sobre sua maneira de os viver.

.
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Valores estio vinculados aos diversos tipos de relagio de
aceitacio ou de rejeigio que os individuos tém frente a realida-
de, a0 mundo, a sociedade, etc. As normas orientam a conduta

.dos homens em sociedade. Cabe a reflexio filoséfica, em sua di-

mensio ética, investigar criticamente estes valores de uma deter-
minada época ¢ grupo social a fim de proporcionar aos indivi-
duos uma consciéncia adequada para que assumam ou nio €s-
ses valores e normas. ‘

A filosofia nio se apresenta como um discurso solitdrio.
O filésofo quer pensar o seu tempo, a sua situagio, o mundo his-
térico, social, politico, no qual estd inserido. A tarefa filosdfica
estd vinculada, de um lado, com o pensamento humano que a
historia nos fornece — o pilssado — e, de outro lado, por uma re-
lagio horizontal, com o contexto atual em toda a sua complexi-
dade: as ciéncias, as artes, os costumes, as transformagdes verti-
ginosas, a tecnociéncia, as insuficiéncias dos conceitos tradicio-
nais, as incertezas do futuro, enfim, com a cultura. A atividade
critica do pensamento ndo se reduz 4 mera introspecgdo, retor- .
no de si sobre si-mesmo, num movimento estéril e narcisico.
Essa via curta deve ceder o lugar a uma via longa, um desvio,
passando necessariamente pelas obras humands, as marcas di-
versas da produgio do existir levada a efeito pelos homens em
sociedade. Essas obras, gssas realidades objetivadas, frutos de sua
intervengdo, trazem suas marcas - simbolos — e os revelam sim-
bolizando o seu existir como homens, seres distintos e tinicos,
mas ac mesmo tempo fazendo parte da humanidade universal.
Os simbolos, em sua multipla significacio, indicam uma co-per-

‘ten¢a mutua numa mesma civilizagdo. Ao assumir e compreen-

der esses simbolos, através da sua capacidade hermenéutica,
cada individuo sela sua pertenca a um grupo social, num duplo
movimento: é introduzido, através de um consentimento tacito,
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a0 nascer, ¢ posteriormente assume a participa¢io nesse grupo
(a idéia — otimista — de cidadania ativa).

A atitude fitoséfica conieca quando o filosofo encontra
problemitico o que ¢ considerado claro e evidente pelos outros,
e, assim, entende que nem sempre a busca da velclade coincide
com a ambicdo da clareza. Mas o que desencadeia esta atitude
que leva o filosofo a “pensar’, a refletir criticamente? O que pro-
voca a perplexidade, o espanto? As crises provocam esta reacdo.
Crises de toda ordem: cultural, econdmica, ética, crise nos para-
digmas provocam questdes mais radicais, elas fazem com que
elevemos o tom de nossas perplexidades. :

Muitos consideram a natural curiosidade do homem em
saber das coisas. Aristoteles ja nos ensinava, no inicio de sua Me-
tafisica, ao afirmar: “Todos os homens desejam, por natureza, co-
nhecer” Parece que conhecer se assemelha & necessidade de “ver
claro”, Aquilo que nos ¢ estranho ¢ entendido comumente com
algo obscuro. E o desvencilhar-se do obscuro ¢ 0 “esclarecer”, vale
dizer, “trazer 3 nossa luz”, submeter o desconhecido ao ca_mpo
mais proximo de significagdo e ai apreender sob um congeito,
uma categoria, Nesse ambito, o das categorias, dos conceitos € no-
mes ja conhecidos, nossa mente se sente segura, pois podemos en-
frentar o “ndo conhecido” com nossa capacidade racional. Essa
necessidade impulsiva de tudo querer ver claro é mais uma neces-
sidade vital do que propriamente uma necessidade teérica. Hoje,
denominam-se paradigmas esses esquemas explicativos. As ima-
gens, 0s preconceitos, os prejuizos, a propria experiéncia interfe-
rem no conhecimento efetivo da reahdade Paradigma ¢, entdo,
esse complexo deidéias e pressupomgoes, aceitas num determina-
do tempo e lugat, que nos auxilia a ir de encontro com a realida-
de e representd-la possibilitando prever 0 modo como ela se reve-
la. E este paradigma, ou padrio, € aceito até no momento em que

»
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j4 nio consegue “dar razdo de’, ou de apresentar, na ordem do co-
nhecimento, uma explicacio plausivel dessa realidade, e, na or-
dem ética, uma justificagdo para as a¢des dos homens, Fala-se em
caréncia ou déficit conceptual. Os paradigmas estio de tal modo
interiorizados em nossa mente, em nossa vida cotidiana, que
constituem, muitas vezes, mais um freio do que um auxilio para a
busca ou compreensio do novo, SGcerates ja tentava ensinar isso ao
seu interlocutor Menon quando afirmava que, para que possamos
descobrir o que as coisas na verdade sio, é necessdrio esquecer o
que acreditamos saber, 0 que nos parece mais ¢bvio e evidente,

Ao contririo dessa tentativa de ver claro todas as coisas, a
atitude filosofica é aquela ¢ que reconhece que nem sempre vemos
as coisas claramente. Sécrates reconheceu enfaticamente: “Eu sei
que nada $ei” A conscwncn da propria ignoréncia, tal ¢ sua ca-
racteristica. Mais do que por respostas, ela orienta-se pelas in-
certezas € questlona as préprias perguntas. Cada resposta provi-
sOria torna-se nova questido. A atitude filoséfica ¢ aquela que
consegue entender que muitas vezes o problema estd onde nio
se deixa ver ou captar ou manipular. E, assim, uma ilusdo crer
que o problema estd onde se pode controld-lo.

As imagens e preconceitos interferem, como disse, no co-
nhecimento da realidade. No entanto, ao nos defrontarmos com
problemas novos, a liberdade, a criatividade e a flexibilidade da
mente sdo td0 ou mais importantes que os conhecimentos pre-
viamente adquiridos. Deve-se reconhecer que, de fato, as estru-
turas e habitos perceptivos nos ajudam- a selecionar melhor o
que hé de relevante num estimulo visual. Devemos reconhecer,
por outro lado, que essa pré-compreensio da realidade é util
para a vida cotidiana. 530 os habitos mentais, os esquemas per-
ceptivos, os mecanismos de respostas, os sistemas de expectati-
vas ¢ de usos sociais que nos permitem “ver claro”
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. N
O paradoxo, as aporias desafiam o poder de entendimen-
to e de reflexao racional do homem. Sio as experiéncias negati-
vas, as situacdes-limite da vida humana que nos colocam na di-
recio de novas perplexidades, de novas integerrogagdes. As res-
postas tornam-se novas questoes. .
Quando tentamos entender o processo de “formagao’,
creio que se deva estabelecer uma distingdo entre os fatores sub-
jetivos, internos, e os fatores objetivos ou externos que confor-
mam esse processo na sua dinimica. Nao sao separdveis, relacio-
nam-se dialeticamente. Os fatores subjetivos sao aqueles que sio
proprios da estrutura pessoal, existencial englobante de cada in-
dividuo: seus desejos, sua vontade, sua mente, seu psiquismo,
enfim, sua personalidade. Os fatores objetivos, exégenos, refe-
rem-se aos elementos externos, o entorno social cultural histo-
rico, espagos e momentos construtores de sentido e de credibili-
dades intersubjetivas nos quais cada qual pode construir seu
existir. $ao as instituicdes, os valores, as normas, as leis. A pala-
vra-base é relacio. Aqui, justamente intervém a capacidade espe-

cifica do sujeito humano como ser racional, de articular -esse

eixo de relagdes, vale dizer, a compreensao.

A -COMPREENSAO E O JUIZO

¢

Hannah Arendst a caracteriza nos seguintes termos:

Compreensio ¢ um processo complexo, que jamais produz re-
sultados inequivocos. Trata-se de uma atividade intermindvel; por
meio da qual, em constante mudanga e variagio, aprendenos a li-

dar com nossa realidade, reconciliamo-nos com ela, isto ¢, tenta- -

mos nos sentir em casa no mundo.
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A compreensao empreendida pela filosofia tem a finali-
dade de instaurar, por meio de seus conceitos, um sistema de
mediacdes que possibilite aos homens desenvolverem-se sempre
para além das contradi¢bes, sem, no entanto, negd-las. O poder
de mediagdo nao se rende em fazer coexistir vertentes contririas;
estabelefce uma relagao de solidariedade entre polos dialetizados
a fim de se instaurar pelos homens sua criagio histérica (CAN-
CLINI, 1969). A finalidade de um sistema de representacdes ndo
¢ mera reprodugio do real, mas sim aquela de propiciar o possi-
vel reencontro do novo, de nos levar a compreensio de aspectos
da realidade, gerando novas a¢des e novos pensamentos.

Hannah Arendt entende o juizo como tendo um valor in-
trinseco irredutivel as operacdes logicas e as proposicoes cogni-
tivas; ¢ uma faculdade auténoma e com modo préprio de ope-
rar. O juizo refere-se ao particular e seu exercicio é exigido
quando a atividade de pensar, que se move nas generalidades,
“sal de sua reclusio” e defronta-se com os fenémenos do mun-
do comum na sua particularidade. O juizo tem uma validade
exemplar. O “exemplo”, na sua particularidade, exibe uma gene-
ralidade que nio se poderia revelar de outro modo. Os exemplos
desempenham o papel que os esquemas desempenham com re-
lagdo aos conceitos piros do entendimento. Exemplo provém de
“eximere” que significa escolher um particular (ARENDT, 1993
p- 381). O exemplo é o particular que revela o geral. ‘
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A CRISE DA COMPREENSAO

A crise da compreensdo ¢ ao mesmo tempo crise do jui-
zo. Confrontados a certos fendmenos descobrimos que perde—'
mos nossos meios de compreender. A busca de compreensao ¢
a0 mesmo tempo estimulada e frustrada por nossa incapacida-
de de produzir sentido. Por vezes, nos defrontamos com algo, de
inicio, aparentenente insuperdvel; tentando apreender a inteli-’
gibilidade de um fenémeno (Arendt referia-se ao totalitarismo}

. percebemos que resiste 3 compreensdo e pulveriza as categorias

e critérios de juizo moral.

Para Arendt, a crise da compreensdo ¢ a crise do juizo,
pois compreender e julgar requerem ambos a capacidade de
subsumir o particular sob a regra geral.

Deste modo, estaremos em face de um problema, o mes-
mo que o da modernidade, que ¢ a perda de referéncia: de-um
lado, nao dispomos mais de regras universalmente confidveis
para realizar essa subsumpgio, e, de outro lado, a heranca do
passado nos faz faita na hora de tentar aplica-14 naquilo que é
novo no presente e sem precedentes, Hannah Arendt anota e co-
menta em termos significativos uma afirmacio emblemaitica do
poeta francés René Char: “Nossa heranga nio ¢ precedida de ne-
nhum testamento.” Nenhum tipo de cédigo ou norma nos fo-
ram oferecidos para que pudéssernos nos orientar na compreen-
530 de nossa heranga. Cada geragio ou a cada grupo social que
busque a criatividade em tragar e instituir uma hermenéutica
-que seja adequada para esse trabalho de interpretacio, Estabele-
ce-se na época atual uma ruptura ¢om a tradigio. g

Paradoxalmente, quando se evidencia a ruina de nossas
categorias de pensamento e critérios de juizo, ocasionando as-
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sim uma ruptura, é precisamente esse ponto de fissura que néo
deixa outra saida do que aquela de comegar de nove que Hannah
Arendt identifica com a agio politica. A incapacidade de nos re-
meter 3 tradi¢do e de sobre ela tomar apoio gera aidéia de conte-
¢o. Essa aptiddo de comegar algo novo, identificada com a ativi-
dade de agdo (e liberdade), repousa sobre a ontologia da natali-
dade (ARENDT). O nascer ¢é a génese para o homem da poten-
cialidade de recriar 0 mundo. O homem ¢ o ser capaz de romper
0 esquemna causal e comegar algo novo; a medida do juizo se es-
vai e a faculdade de julgar encontra sua justificacio.

Mesmo tendo perdido critérios e normas com as quais o
homem podia subsumir o particular enquanto tal sob regras e
normas gerais, um ser que tem por “esséncia” comecar algo
novo, tomar iniciativa, carrega dentro- de si a capacidade ‘dé
compreender novamente, sem categorias preconcebidas ¢ sem
regras tradicionais qﬁe permitam tal subsung¢io. Em outras pa-
lavras, a faculdade de julgar sem submeter-se a regras preestabe-
lecidas é a aptiddo de que dispoe o ente capaz de iniciar algo,
mesmo tendo perdido as balizas de referéncids tradicionais.

O fio condutor ¢ a capacidade de fazer ocorrer o inespe-

" rado, da qual a faculdade de julgar é, a0 mesmo tempo, o teste-

v

munho e a efetivagdo. Assim, pode-se entender que a capacida-
de de julgar instaura ou propicia condigdes para uma redefini-
¢do e uma restauragio da dimensfio ético-politica. Aristételes
denomina essa faculdade de julgar como plironesis, traduzida, de
modo bastante original, por H. Arendt com a expressdo perspi-
cdeia julgadora, considerando-a relacionada 2 atividade politica.

‘Pode-se entender .como um problema referente a aplicagao do

geral ao particular; uma tensao entre o particular e o universal.
A phronesis é o conhecimento do contingente; seu trago caracte-
ristico ¢ a inexatiddo.
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A acido segundo Aristételes, a praxis, tem como principio
a capacidade de escolha (proairesis) que resulta da tensdo entre

o desejo de atingir um fim e o cilculo dos meios para atingi-lo, .

ou a deliberacdo. A phronesis, traduzida por prudéncia pelos la-
tinos, ¢ a virtude mais elevada da racionalidade pritica. Essa sa-
bedoria pratica permite ao homerh escolher os meios para um
fim. Ela é a capacidade de aplicar uma regra geral a um caso par-
ticular; ela é saber universal aplicado a0 partlcular Na sua obra
Etica a Nicomaco, Aristoteles afirma que o, Sujeito age moral-
. mente a partir de disposigdes basicas, as virtudes, adquiridas
pela educagio. Ser bom ou virtuoso nao se restringe a mero co-
nhecimento tedrico da virtude ou do bem, mas de sua pritica
(Livro X, 1179, a34-b). O homem adquire co_nhecnnento do que
é nobre e justo, em outros termos, da virtude, segundo Aristéte-
les, pela pritica de agdes boas, nobres ¢ justas. A pratica dessas
acoes nos faz capazes de reconhecer as agoes virtuosas. Vemos

que a prética tem, assim, um poder cognoscitivo (cfr. Livro X,

1179b, 7-10, 13-20). As leis, para Aristoteles, geram a forga dos
costumes que predispdem ao hab1t0 correto (1180, a30). Pode-
se éstabelecer uma analogia com a educagao que propicia orien-
tagao e forga para viver de acordo com a ordem instituida num
grupo social. Na explicagio da agao moral, Aristoteles expde a
relacio entre razio prética, a phronesis, ¢ 0 desqo, ou motivagao
para a agdo virtuosa. Para a decisao moral, a proairesis, confluem

o desejo e o entendimento. A decisdo sera correta na medida em

que a razdo é verdadeira e o desejo correto. E o desejo deve pro-
curar exatamente 0 'que aquela determina. A pratica da virtude
.ap6ia-se sobre a avaliagdo de seu valor e 0 que propicia isso é o
contexto social. A phronesis, a perspicacia julgadora, como racio-
nalidade pratica parte de um principio que a orienta nas deci-
soes concretas, o etos, na facticidade do etos. No capitulo 9° do
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livro X da Etica a Nicomaco, Aristoteles assinala que a filosofia

. prdtica pressupde que estejamos coriformados pelas idéias nor-

mativas nas quais fomos educados e que presidem a ordem da
vida politica.

A faculdade de deliberagdo e da escolha subseqiiente &
uma questio relevante no processo educacional, ndo so na sua
dimensio cognitiva, mas sobretudo na dimensio dﬁ atitude do
comportamento ético-politico. O processo de escolha faz parte
da prdpria estrutura existencial do individuo, no seu psiquismo
e na sua relagdo com o mundo e os outros. Em outras palavras,
o processo educativo envolve, por assim dizer, aquisi¢oes rela-
cionadas com capacidades cuja arquitetura depende da faculda-
de de escolha e esta s6 se torna possivel pelo exercicio do juizo e
da compreensido. A escolha se revela como um inconfundivel
poder do sujeito sobre seu futuro, ao tomar consciéncia de seus
atos, revelando assim, um dos pilares da vida na sociedade que ¢
a responsabilidade. Sentindo-se responsavel, o sujeito se sente
autor de sua identidade e da sua historicidade. '

A circunstancia gerada no processo de deliberagio e esco-
Iha exige do sujeito uma das facetas de sua capacidade de com-
preensio e de juizo que ¢ avaliar e antecipar as conseqiiéncias de
sua escolha. !

-

O acesso 3 capacidade de escolha supde miiltiplas.elaboracoes
as quais precisam de acompanhamento para que a escolha nio seja
definitiva. Assim o educador se encontra diante da necessidade de se

_abrir auma dose de indecidivel, isto é, i capacidade de escolher sem
destruir opgoes alternativas, ou mais precisamente, sem destruir o
poder de fazer escolhas (MARPEAU. O processo educative, p. 81).

Al

Reconhecemos que estamos na presenga de momentos de
crise. O positivo disso ¢ constatar que o individuo é capaz de

-
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perceber, por exemplo, uma situacdo de insensatez. Esses mo-

- mentos revelam que o individuo se sente perturbado, tocado no

seu poder pessoal (eu posso, eu quero, eu fago, eu domino); vé
seu “mundo” desestabilizar-se por fatores externos que abalam
sua onipoténcia {presumidal). Essas situagdes de crise revelam
um aspecto positivo na medida em que provocam o surgimento
de espacos e de potencialidades de liberdade no proprio proces-
so de relagio com o mundo ¢ com o5 outros. Tal abertura a mul-
tiplas possibilidades repée o individuo diante da necessidade de
compreender, deliberar, julgar e escolher. Isso significa que ésse
individuo sente a necessidade de questionar seu préprio desejo,
a sua utopia. . -

O ato e o processo de escolha instituem um compromis-
so com o atual, o presente e com o futuro, isto €, as conseqiién-
cias dessa escolha. Dai, advém a idéia de responsab:lldade O su-
jeito sente que tem poder sobre alguma realidade; percebe-se au-
tor, construtor de seu existir.

Pode-se pensar num paralelismo entre o paradoxo que
encontramos no projeto de formagio dos professores, ¢ a pro-
posta de Platdo para a formagio do filésofo na antiga Atenas,
Trata-se de uma passagem da obra A Repriblica. No livro VII des-
se didlogo, Platio expde, pela boca de Socrates, as suas idéias so-
bre a formacio do filésofo, futuro dirigente da Polis.

" Utiliza um mito, a “Alegoria da Caverna’, onde descreve
as vicissitudes do aprendizado da filosofia: Para esse breve co-
mentario, inspiro-me na interpretagdo e analise apresentada por
Hannah Arendt (ARENDT 1993, p. 108-110).

A alegorla se desdobra em trés etapas e cada uma delas
representando uma rewravo]ta do ser humano, identificada

como a formagdo do filosofo para Platdo. A primeira.reviravol- -

ta ocorre dentro da caverna. Um dos prisioneiros desata as cor-
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rentes das pernas e do pescoco, podendo assim virar-se e ver as
coisas de outros lados e ndo s6 os objetos em frente. Virando-se,
vé as chamas de uma fogueira que se encontrava atrds e se sente
ofuscado pela claridade. Essa primeira virada é, diz Arendt, a do
cientista. Ndo contente com o que dizem as pessoas - as opinides |
do senso comum — volta-se para ver as coisas como elas sio, sem
levar em conta tais opinides. Platio entendia que as imagens
eram as distorgdes da opinido (voluvel). Note-se que todas as
metaforas referem-se ao campo visual. A palavra doxa tem a co-
notagio de “o que ¢ visivel”. Como a opiniio corresponde 3 po-
si¢do de cada um — acorrentado, isto &, preso a seus preconceitos
- s se quiser ver as coisas como so, deve-se mudar de posico.
Num segundo momento, mais critico, o individuo ndo se
satisfaz com o fogo da caverna e procura descobrir de onde vem
o fogo e a causa das coisas. Vira-se novamente e vé uma saida da
caverna. Fora da caverna, mundo inteligivel para Platdo, em que
aparecem as idéias, as esséncias eternas das coisas sensiveis. As
idéias sao iluminadas pelo sol representando a Idéia suprema, o

" Bem. Mas como ainda permanece mortal, o filésofo aventureiro

precisa retornar A caverna, o seu mundo, sua morada terrena,
“ainda que na caverna ndo possa mais sentn -s¢ em casa’
(ARENDT 1993, p. 109).

Arendt observa que cada uma dessas reviravoltas foi
acompanhada por uma perda de sentido ou de orientacio. No
inicio, os othos estavam acostumados com a escuridio e precisa-
ram enfrentar a luz da fogueira. Em seguida, acostumado com a
fraca luz do fogo, os olhos sofrem novamente com a intensidade
da luz solar. No entanto, a situa¢do se torna mais critica para
aquele que se acostumou com a luz brilhante do sol, sob a luz
das idéias (onde ndo existe mais as opinides passageiras) e deve
voltar e guiar-se na escuridio da caverna. Arendt observa:
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Podem compreender, nesta metifora, por que os filésofos ndo
sabem o que ¢ bom para si mesmos e como sdo alienados das coi-
sas dos homens: os filosofos nao podem ver na escuridio da caver-
na, perderam o sentido da orientagio, perderam o que poderiamos
chamar de senso comum (idem, p. 109). :

Ao retornar 4 caverna e tentar conlar acs que-permanece-
ram na caverna o-que vira fora, tudo o que diz nao faz sentido.
Nao importa o que diga, os habitantes da caverna entenderao
que nada faz sentido. '

O filosofo que retorna estd em perigo, porque peideu o senso

comum necessdrio para orientar-se em um mundo comum a to-
dos, e, além disso, porque o que lhe acolhe em seu pensamento
contradiz o senso comum do mundo (idem).

Platdao descreve aqueles que estdo na caverna como estd-
ticos, acorrentados sem a possibilidade de fazer qualquer coisa.

e de se comunicar entre si, o que é considerado como um dos
fatos mais intrigar{tes, para Hannah Arendt, da alegoria da ca-
verna. Na realidade, nota essa pensadora que duas palavras das
mais significativas para designar a atividade humana, isto ¢, a
fala e a agdo, estdo ausentes do texto. A agdo e a palavra que se

tornaram o eixo central, no pensamento de Arendt quando tra-,

I

tou da agio politica,
Arendt finaliza seu texto com essas palavras:
A alegoria da caverna destina-se, assim, a mostrar niao tanto o

modo como a filosofia vé do ponto de vista da politica, mas como a
politica; 0 dominio dos assuntos humanos, é visto do ponto de vis-

ta da filosofia. E o propésito € descobrir, no dominio da filosofia, os-

padrdes adequados nao o, certamente, a uma cidade povoada por
habitantes de cavernas, mas também aos habitantes que, embora de
maneira obscura e ignorante, formaram suas opiniGes.com respeito
s mesmas questoes dos fildsofos (idem, p. 109-110),

80

Carfrino 2
Formagde de professores: da jrlrc;tcza @ Comprecnsio
E

CONCLUSAO

Diante de uma situagdo em processo acelerado de trans-
formagdes radicais e constrangedoras, os sujeitos, insatisfeitos,
reagem com ‘novas foras capazes dé recuperar sua autoridade
sobre seus atos. Auto-reflexdo critica, capacidade de compreen- -
sioe de juizo ético representam.um novo patamar de reagio. Tais
sdo, penso eu, alguns fatores que poderdo presidir o espirito de
utopia ou de hetero-topia. A mola basica da educagio ¢ a dina-
mica que a anima como projeto. Um projeto ¢ alimentado pela
utopia e pela ucronia, forgas que capacitam a transcendéncia
como decisdo voluntdria do préprio sujeito na construgao de no-
vas situacdes. O processo de educagdo transcende a questio ou
necessidade de socializagdo e também a questio da construgio de
saberes. Deve-se reconhecer que fundamentalmente hd uma di-
namica que é a propria humanizagio do individuo tornando-se
sujeito. Aceitamos entender que o individuo, o seu cu, encontra-
se no mundo sujeito a multiplas  determinagdes exégenas, e,
numa refagio dialética, constroi suas condigdes internas, vale di-
zer, suas relagdes com a realidade, com os outros, com o saber dos
outros, com as experiéncias e representagoes do grupo social a
que pertence ¢ finalmente, consigo mesmo. O ato educativo deve
criar condigdes para que o sujeito ouse projetar-se para os possi-
veis, imprevisiveis (ARENDT). Fala-se em “pedagogia da abertu-
ra” (intencionalidade) “aplicacio daquilo que possibilita a rela-
¢do com o desconhecido, o deslocamento das regras de jogo, dos
papéis reciprocos ja definidos” (MARPEAU, 2002, p. VII). A pe-
dagogia da abertura pernﬂite evitar a reducao do processo educa--
tivo a simpl‘es socializagdo e a interiorizacdo de valores, normas e
leis que se tornam uma rede na qual o sujeito ¢ preso. O proces-

+
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so educativo nio pode ser considerado uma imposigio de nor-
mas instituidas. Cada qual, com sua agdo (liberdade) e iniciativa,
no horizonte de suas circunstincias, ird “iniciar” algo novo, insti-
tuir sua trajetdria, seu mundo, atento sempre ao olhar do outro
e a0 reconhecimento da alteridade e da diferenga, essenciais na
sua propria existéncia. Desse modo, tornam-se obra e a¢ao cole-
tivas, fundadas nas relagdes inter-pessoais. '
Finalizo fazendo referéncia a um pensamento a significa-
tivb de um autor, nosso contemporaneo, figura polémica e, no
entanto, para muitos marcante, de um educador grivido de,
utopia e construtor eminente da historia recente da educagio

brasileira.

Ser utépico ndo é apenas ser idealista ou pouco pritico, mas tam-
bém efetuar a dentincia e anunciagio. Por isso, o cardter utépico de
nossa teoria e prética educativa é tao permanente como a educagio

* em si, que, para nés, é uma agio cultural, Sua tendéncia para a de-
miincia e a antnciacio ndo pode se esgotar quando a realidade, hoje
denunciada, amanha cede seu lugar a realidade previamente anun-
ciada na denincia. Quando a educagdo jé ndo € utépica, isto ¢,
quando ji ndo possui a unidade dramdtica da dentincia e da anun-
ciacio, ou o futuro ja ndo significa nada para.os homens, ou estes
tém medo de se arriscar a viver o futuro como superagio criativa do

. presente, que ja envelheceu. (Paulo Freire) '
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| MEMORIAS E PAISAGENS:
TRILHAS E - CAMINHOS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

Antonio Carlos Carrera de Souza®

A propria idéia de paisagem j4 ¢ uma metafora de memo-
ria. Ap longo _deste ensaio questdes ligadas & memdria foram
surgindo de maneira trangiiila, em meio a paisagens, nem tio
tranqtiilas assim. Ficou claro, a0 longo das trilhas e caminhos,
que se esquece “de que toda época ou ambiente é contraditéria”
sendo que cada um de noés, portanto, “expressa e corresponde a
prépria época ou ambiente, nio somente colaborande com as
formas de vida oficial, como também as combatendo implaca--
velmente” (HELLER, 1989, p. 60). ,

Shama (1996} nos indica que o ambiente e o momento
historico nao sao dados materiais prontos, para o deleite de nos-

_sas vistas. Ou seja, o ambiente comporta compreensdes, colabo-

ragdes e lutas. A natureza nao forma sozinha a paisagem. Por-
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tanto adquire, na sua constitui¢do, um trabalho que é represen-
tado pela meméria que o sujeito tem desta ou daquela visdo na-
tural. Duas sio as possibilidades, objetivas, de que se efetue este
trabatho. A primeira ligada aos valores axiolégicos que o sujeito
escolhe, seleciona e retém nas paisagens; a segunda, a busca por
melhor retratar a individualidade nesta. O primeiro trabalho é
social, depende das questdes éticas do grupo e do sujeito. O se-
gundo ¢ individual, quando tentamos explicitar nela, e através
dela, a nossa individualidade. O primeiro motivo tem sempre
primazia sobre o segundo. Essa primazia nio € um mero postu-
lado, nio se situa na categoria do ‘dever-ser’, mas “provém da es-
séncia da propria individualidade” (HELLER, 1998, p. 79-80).
Esta é a metafora da paisagem: embora haja algo de pes-
soal ¢ individual naquilo que vejo, esta visao ¢ determinada pe-
los. valores axioldgicos do grupo a que pertengo. Assim, a paisa-
“gem ¢ constituida de memdrias que sao elaboradas pelo sujeito

e suas circunstincias.

Nio se deve jamais entender a “circunstancia” como totalidade
de objetos mortos, nem mesmo de meios de produgio; a “circuns-
tincia” é a unidade de forgas produtivas, estrutura social e formas de
pensamento, ou seja, um complexo que contém indmeras posicoes
teleoldgicas, a resultante objetiva de tais posicdes teleologicas... O

- tempo ¢ irreversibilidade dos acontécimentos. O temnpo histérico é a
irreversibilidade dos acontecimentos sociais (HELLER, 1989, p. 3). '

Neste momento pretendo trazer ao debate duas questoes
que foram lentamente se formando a partir. dos trabalhos de
pesquisa que realizamos e que hoje sdo as causas primeiras de

minhas inquictagdes: memoria e paisagem. A articulagéo destes

temas com as-questdes da Educacdo, as dificuldades e solugdes
encontradas serdo objeto de algumas de nossas reflexdes.
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Qomo caminho natural nesta busca surgiu a pesquisa em
Histéria Oral, junto a professores a partir da década de 1950. E
interessante notar as semelhangas e similitudes deste procedi-
mento com a pe_squisa qualitativa, talvez distinta da pesquisa em
fenomenologia, pois ndo so buscados procedimentos de anili-
se hermenéutica dos discursos e sim tendéncias de movimentos
dentro da histéria dos grupos pesquisados. Estas semelhangas -
vio desde procedimentos de pesquisa — como existéncia de uma
inquietaqép muito préxima da pergunta diretriz de pesquisa;
anélise‘s qualitativas das “falas dos sujeitos de pesquisa”; busca
por uma tendéncia do movimento do humano, a partir daquela
inquietagio — até a preocupagcio centrada mais no sujeito que na -
estrutura social.

Saliento, ainda, a imporie‘mcia da leitura e discussio de
grande parte destes autores; Agnes Heller (e, a partir desta autora,
uma razodvel parte da Escola de Budapeste), Philippe Arigs, Jac-
ques Le Goff (e, com estes autores, uma razodvel parte dos estu-
diosos ligados ao grupo da Nova Histéria), Alfredo Bosi e Michel
Foucault. Pois entendemos que os papéis sociais que desempe-
nhamos, a partir das nossas atividades cotidianas, vao vinculando
marcas e, portanto, determinando circunstincias. Assim, na reali-
dade os papéis sociais deixam, cbtidianamente, marcas indeléveis,
que formam as circunstincias.dos individuos. De alguma sorte, a
nossa histéria ¢ a memdria das marcas e dos papéis sociais.

Mas, também aqui, deve-se recordar que ndo existe nenhum
contexto, por mais alienado que seja, no ‘qual os papéis assumidos
niio deixem marca alguma no sujeito, visto gue — embora isso pa-
reca paradoxal — a propria circunstancia de que um homem assu-
ma e realize cegamente determinados papéis diz algo sobre ele;
também a vacuidade, a corrosdo moral, sao um contetddo humano,
embora se trate de um conteiido negativo. Toda negacao é, a0 mes-

87



Formagdo de professores?
Da incerteza & compreensio -

mo tempo, afirmagio: esse principio também se aplica plenamen-
te ao cardter (HELLER, 1989, p. 108).

Assim, nossas circunstancias nos levaram a uma concei-
tuagdo de paisagem, cendrio e atores diférenciada da usual e
muito proxima a elaborada por Ecléa Bosi, Simon Shama, Mi-
chel de Certean e Michel Foucault. Situo meu texto e mostro o
mapa do caminho percorrido para que entendam as preocupa-
¢oes, as trilhas e as solugdes encontradas.

Até aqui utilizamos ingenuamente o conceito de paisa-

gem Indo no sentido de burilé-lo, comegamos apontando que:

esta ndo € simplesmente a estitica percepcao do natural, como
ornamento do humano. Consideramos, com Shama (1996), que
a paisagem — como as naturais — ndo tem existéncia unicamente
em si, mas também, ¢ obra da mente que a observa. Assim:

Perceber o contorno fantasmagorico de uma paisagem antiga,
sob a capa superficial do contemporineo, equivale a perceber, inten-
samente, 2 permanéncia dos mitos essenciais. Enquanto estou aqui
escrevendo, The New York Tintes informa que num velho freixo do

- Escorial, perto de Madrid, a Vitgem aparece, no primeiro sibado de
cada més, diante de uma faxineira aposentada, para hdrror do pre-
feito socialista. Atrds da drvore encontra-se, evidéntemente, o mos-
teiro-paldcio do catolicissimo rei da Espanha, Filipe 11, Mas, atrds de

~ambos, estdo séculos de associagdes, caras especialmente nos fran-
ciscanos ¢ jesuitas, de aparigbes da Virgem sentada numa arvore
cuja fronde s¢ renova na época da Péscoa, simbolizando a Ressur-
reigdo. E, atrds dessa tradigdo, havia mitos pagdos ainda mais anti-
g0s que apresentavam velhas drvores ocas como sendo o tiimulo de
deuses mortos em seus galhos e encerrados em seu tranco para es-
perarem um novo ciclo de vida (SHAMA, 1996, p. 27).

Portanto, a paisagem compde-se tanto de lembrancgas
quanto de desejos, mitos, ritos e simbolos que habitam o coti-
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diano passado e presente. Assim, a partir desta composigio sur-
ge a meméria enquanto pratica social. Segundo Bosi (1994), “a
memoria ndo é sonho, é trabalho™ Trabalho que a mente execu-
ta ao produzir uma lembranga ou uma paisagem, elaborando-a

a partir de juizos e de valores estéticos e éticos. No sentido pre-

téndido,’ a riqueza da memdria reside exatamente neste trabalho
realizado pela mente que lembra, ou seja, buscar dentre os deta-
Ihes do singular — do humano particular e individual — o senti-
do historico da pluralidade das praticas sociais que habitam o
cotidiano.

Por trds do persohagem, o olhar descobre o ator. Ao tomar uma

atitude de distanciamento diante da imagem, o publico percebe

atravessando-a, as condicées da sua produgio. (...} Sob esses aspec-

* .tos conjunturais, a cultura oscila mais essencialmente entre duas

formas, das quais uma sempre faz com que se esqueca da outra. De

um lado, ela é aquile que “permanece™; do outro, aquilo que inven-
ta (CERTEAL, 1995, p. 237-239),

' Educar novamente o olhar, lan¢ado a Educagio, buscan-
do quais praticas habitam o cotidiano escolar e relacionar estas
aquelas praticadas no contexto social mais amplo, objetiva a
percepgao do qué muda bem como do qué permanece nas pra-
ticas relativas a Educacio, ou seja, é encontrar o sentido histéri-
co desta — compara-se a uma arqueologia nas camadas de lem-

brangas, que habitam a meméria social dos professores.

MEMORIA

Hobsbawm (1996) alerta que em uma sociedade na qual
a destruigio sistemdtica dos mecanismos sociais que nos vincu-
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lam ao passado ocorre, é preciso quebrar o presente continuo
em que somos obrigados a viver.

A destruigie do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais

que vinculam nossa experiéncia pessoal 4 das geragoes passadas — é

um dos fendmenos mais caracteristicos e ligubres do final do sé-

culo XX. Quase todos os jovens de hoje crescem numa espécie de
presente contiinue, sem qualquer relagio orginica com o passado

~ publico da época em que vivem. Por isso os historiadores, cujo.ofi-
cio ¢ lembrar o que os outros esquecem, tornam-se mais importan-

tes que nunca no fim do segundo milénio. Por esse motivo, porém,

eles t&ém de ser mais que simples cronistas, memorialistas e compi-

. ladores (HOBSBAWM, 1995, p. 13). '

Portanto, cabe pontuarmos a necessidade que existe’em
registrar as memorias de praticas educativas em iiducagz‘io, bus-
cando paisagens e memorias educativas que revelem experién-
cias vividas e que articulardo as possibilidades da existéncia do
novo, nas préticas educativas. Desta forma, devemos levar em
conta que 3 memdria tem como uma das suas propriedades con-
servar informagdes através certas funcdes psiquicas e emocio-
nais e, por meio destas também, atualizd-las. Assim, informa-
¢oes representadas para o sujeito como passadas também pas-
sam pelo efeito da atualizagao, dentro do trabalho mental que
executa a partir de certas paisagens e memorias,

Como ja dissemos, a meméria tem um componente indi-
vidual e outro coletivo. Por um lado, o sujeito lembra de fatos
tendo versdes proprias destes e, por outro lado, 0 membro do
grupo social retém e reforga lembrancas soctalménte elaboradas.

O modo de lembrar é individual tanto quanto social: o grupo
transmite, retém e reforga as lembrangas, mas o recordador, ao tra-
balhd-las, vai paulatinamente individualizando a memaoria comu-
nitéria €, no que lembra e como lembra, faz com que fique o que
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signifique. O tempo da memdria é social ndo 50 porque ¢ o calen-
ddrio do trabalho e da festa, do evento politico ¢ do fato insdlito,
mas também porque repercute no modo de lembrar (CHAUI,
apud BOSI, 1994, p. 31}.

-Assim, ¢ importante salientar que tanto o ato de recordar
como o de esquecer ocorre devido a manipulagées que podem
ser conscientes ou inconscientes, elaborados na estrutura psico- -

i
légica do sujeito afetado por fatores como: afetividade, interes-
; se, desejo, censura ou inibi¢ao.
L, Em seu livro Memidria e Sociedade, Ecléa Bosi faz alusdo a
' f R duas formas de meméria. Primeiramente, refere-se 3 meméria-
L -_ _ * habito que consiste basicamente em um assujeitamento culturala
- que somos submetidos. Este tipo de memdria pode ser caracteri-

zado a partir do “esforgo de atengdo” e se manifesta pela “repeti-
¢do de gestos”. Em segundo lugar, refere-se a imagem-lembranga

t que se constitui na nio repeti¢io a partir do individual, podendo

constituir-se, muitas vezes,'em paisagens criadas pelo sujeito.
~ 1
A aniglise do cotidiano mostra que a relagio entre essas duas for-
mas de meméria é, no raro, conflitiva, (...) Na medida em que a vida
- psicologica entra na bitola dos hébitos, e move-se para a a¢do e para
os conhecimentos tteis ao trabalho social, restaria pouca margem
para o devaneio para onde flui a evocagio espontanea das imagens,|
- postas entre a vigilia € 0 sonho, (...) O contréirio também ¢ verdadei-
ro. O sonhador resiste ao enquadramento nos habitos, que é peculiar
ao homem de agio. Este por sua vez, sd relaxa os fios da tensao quan-
do vencido pelo cansago e pelo sono (BOSI, 1994, p. 48).

Porém, Le Goff alerta que este processo inclui uma forma
de luta pelo poder, pois a memoéria coletiva tende a ser domina-
da por classes ou grupos. Assim, existe uma luta na constituigao -
desta paisagem na mente do sujeito, pois se existe um movimen--
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to que luta pela lembranga existe outro que luta pelo apagamen-

to da memaéria.

A memoria coletiva foi posta em jogo de forma importante na
luta das forgas sociais pelo poder. Tornarem-se senhores da memé-
ria e do esquecimento ¢ uma das grandes preocupagoes das classes,
dos grupos, dos individuos que dominaram e dominam as socieda-
des histéricas. Os esquecimentos e os stléncios da histdria sio reve-
ladores desses mecanismos de manipulagio da meméoria coletiva
(LE GOFF, 1994, p. 26).

A questio central do poder que apaga uma meméoria ou

produz outra deve ser trabathada a partir da enunciagio, ou seja,

tratar a meméria a partir de suas encruzilhadas, suas auséncias,

seus bloqueios.

Em lingtiistica, a “performance” nio ¢ a “competéncia™ o ato
de falar {e todas as titicas enunciativas que implica} nao pode ser
reduzido ao conhecimento da lingua, Colocando-se na perspectiva
da enunciagio, objeto deste estudo, privilegia-se o ato de falar: este
opera no campo do sistema lingiiistico; coloca em jogo uma apro-
priagdo, ou uma reapropria¢io, da lingua por locutores; instaura
um presente relativo a um momento e a wm lugar; e estabelece um
contrato com o outro (o interlocutor) numa rede de lugares e de
relagbes. Estas quatro caracteristicas do ato enunciativo poderio
encontrar-se 'em muitas outras praticas (caminhar, cozinhar etc.)
(CERTEAU, 1994, p. 40. Grifos do autor).

L

O sujeito da memoéria é um sujeito da enunciagdo. Ele

conta uma histéria, narra um fato. E neste duplo — enuncia-

cido/narratividade — que evidéncias dos apagamentos surgem.
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Enfim, nesses mesmos contos, os feitos, as astiicias e “figu-
ras” de estilo, as aliteracoes, inversoes e trocadilhos, participam
também na colocacio dessas titicas. Tornam-se também, mais
discretamente, os museus vivos dessas tdticas, marcos de uma
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L

aprendizagem... Mas nessas zonas “literdrias” para onde s3o re-
calcados (como no sonho, onde Freud os encontrou), continua a
pritica dessas asticias, memorias de uma cultura, Esses torneios
caracterizam uma arte de dizer popular. Tdo viva, tdo perspicaz,
quando os reconhece o contista e no cameld, um ouvido de cam-
ponés de operdrio sabe detectar numa maneira de dizer uma ma-
neira de tratar a linguagem recebida (CERTEAU, 1994, p. 85-86.
. Grifos do autor).

’

Este contar € feito de um sem numero de tdticas de dizer

— gestuais, entonagdo e mimica —, estratégias de falar - agressivo,

humilde, carinhoso. Estas “figuras de estilo” da arte de dizer

constituem o campo da enunciagio/narratividade. A Meméria é

* uma das formas de reconstituirmos — e darmos corita — do “nos-

? tempb. Damos conta da memdria — formal e duradoura-

mente — na vida cotidiana, pela linguagem. O coitar é um ato de
Educagdo, no sentido amplo e estrito.

A memédria pritica ¢ regulada pelo jogo multiplo da alteragao,
nao s por se constituir apenas pele fato de ser marcada pélos en-
contros externos € colecionar esses brasdes sucessivos e tatuagens
do outro, mas também porque essas escrituras invisiveis sé sio cla-

“ramente “lembradas” por novas circunstincias... Esta resposta é
singular. No conjunto em que ela se produz, é apenas um detalhe a
migis — um gesto, uma palavra - tic exato que inverte a situagio.
Mas que mais poderia a meméria fornecer? Ela é feita de clardes e
fragmentos particulares, {...) A coisa mais estranha é sem duvida a
mbilidade dessa memoria onde detalhes ndo sdo nunca o que sdo:
nem objetos, pois escapam como tais; nem fragmentos, pois ofere-
cem também o conjunto que esquecemn; nem totalidades, pois ndo
se bastam; nem estdveis, pois cada lembranga os altera (CERTEAU,
1994, p. 163-165. Grifos do autor),

Assim, a memoria e as paisagens que o sujeito produz
tém a marca do brasdoe e a tatuagem do outro que impedem uma
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narratividade livre de vigilincia mas as circunstancias é que de-
terminam a enunciacdo apropriada, é uma posigio titica, no co-
tidiano das artes de fazer.

HISTORIA -

Pelo até aqui exposto, tempo, memdria e educagao fazem

parte de uma grande invengdo da humanidade, do homem em
sociedade: a Hist(’)rie{.
- Arendt (1997) apresenta uma interessante metafora de
Historia, a partir da interpretacdo do dilema do homem kafkia-
no. Ao interpretar a metdfora kafkiana aponta a lacuna em que
o homem — o “ele” de Kafka - se situa.

A cena é um campo de batalha no qual se degladiam as forcas

‘do passado e do futuro; entre elas encontramos o homem que Kaf-

ka chama de “ele”, que, para se manter em seu territério, deve com-

bater ambas. H4, portanto, duas ou mesmo trés lutas transcorrendo

simultaneamente: a luta de “seus” adversdrios entre si ¢ a luta do ho-

mem com cada um deles. Contude, o fato de chegar a haver alguma

luta patece dever-se exclusivamente 3 presenga do homem, sem o

~ qual - suspeita-se — as forgas do passado e do futuro ter-se-iam de

hd muito neutralizado ol destruido mutiiamente {ARENDT, 1977,
p- 36. Grifos da autora). J

O “ele” sofre a acio de duas forcas: uma que o empurra
para a frente ¢ outra que, barrando-lhe o caminho, o empurra
de volta ao passado. Entéo, trava-se uma luta entre o passado e
o futuro originando uma lacuna no tempo. '

‘Esse passado, além do mais, estirando-se por todo o seu traje-

to de volta i origem, ao invés de puxar para trds, empurra para a
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frente, e, ao contririo do que seria de esperar, é o futuro que nos
impele de volta ao passado. Do ponto de vista do homem, que vive
sempre no intervalo entre o passado-e o futuro, o tempo niao é um
continuo, um fluxo de ininterrupta sucessdo; é partido ao meio, fo
ponto ende “ele” estd; ¢ a posigio “dele” nio ¢ o presente, nd sua acep-
¢do usual, mas, antes, uma lacuha no tempe, cuja existéncia é conser-
vada gragas 4 “sua” luta constante, 4 “sua” tomada de posigio contra
o passado e o future (ARENDT, 1977, p. 39. Grifos em aspas da au- '

tora. Itdlicos nossos).

O problema surge a partir da dimensio espacial colocada
por Kafka. Ao levar em consideragdo o passado e o futuro como
um campo de for¢as em movimento retilineo, o “ele” nao € ca-
paz de encontrar a diagonal — espéqo constituido pelo paralelo-'l
gramo de for¢as —, que o projetaria para fora da linha de com-
bate. Considerando-se o tempo histérico e biografico nao have-
ria lacuna. Desta forma, temos que o tempo nao € um conti-
auum, interrompe-se onde o ser humano se encontra, onde ele’
tem que se posicionar, “tensionado”, a0 mesmo-tempo, entre o
p‘assadé e o futuro, o

Penso que, sem distorcer o pensamento de Kafka, é possivel dar
um passo adiante. Kafka descreve como a inser¢do do homem que-
bra o fluxo unidirecional do tempo, mas, o que é bem estranho,
nio altera a imagem tradicional conforme a qual pensamos o tem-
po movendo-se em linha reta. Visto Kafka conservar a metifora
tradicional de um movimento-temporal e retilinear, “ele” mal tem
espago bastante para se manter, ¢, sempre que “ele” pensa em fugir
por contra prépria, cai no sonho, anelado pela Metafisica ocidental
de Parménides a Hegel, de uma esfera intemporal, fora.do espacb ¢
supra-sensivel como a regido mais adequada do pensamento? Ob-
viamente, o que falta 4 descrigio kafkiana de um evento pensamen-
to é uma dimensio espacial em que o pensar se possa exercer sem
que sejd forgado a saltar completamente para fora do tempo huma-
no.(ARENDT, 1997, p. 37-8). - '
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O “ele” de Kafka, que se situa na lacuna formada pelas on-
das do passado e do futuro, s6 saird desse impasse no momento
em que conseguir arbitrar essa luta projetando-se para um futu-
ro onde essa lacuna ndo consista num intervalo formado pelo

passado e pelo futuro, mas, sim, numa terceira forga resultante.

gerada pelo esfor¢o do homem ao pensar, ou seja, ele deverd
marcar posi¢io em face ao passado e ao futuro ao mesmo tem-
po. Nas palavras de Arendt corresponde a analisar que:

O que hé de errado com a histéria de Kafka, com toda a sua
grandeza, é que dificilmente pode ser retida a nogdo de um movi-
mento temporal e retilineo quando o fluxo unidirecional deste é
partido em forcas antagonicas, dirigidas para 0 homem e agindo so-
bre ele. A insercao do homem, interrompendo o continuo, nio pode
sendo fazer com que as forgas se desviem, por mais ligeiramente que
seja, de sua direcdo original, e, caso assim fosse, elas ndo mais se en-
trechocariam face a face, mas se interceptariam em dngulo. Em ou-
tras palavras, a lacuna onde “ele” se posta nio ¢, pelo menos poten-
cialmente, uni intervalo simples, assemelhando-se antes ao que o fi-
sico chama de um paralelogramo de forgas (ARENDT, 1977, p. 38).

Esse tempo historico ndo apresenta lacunas mas, sim,
uma tradigdo que se orienta para o passado enquanto que surge
uma moda apontando para o futuro, ou seja, a histéria do nos-
s0 presente — onde o “ele” kafkiano estd — poderd tambem con-
tribuir na criagdo de uma tradigdo para novas geracdes.

Idealmente, a agdo das duas forgas que compaem o paralelo-
gramo de forgas onde o “ele” de Kafka encontrou seut campo de ba-
talha deveria resultar em uma terceira for¢a: 4 diagonal resultante
que teria origem no ponto em que as forgas se chocam e sobre o
qual atuam. Essa forga diagonal diferiria em um aspecto das duas
outras de que é resultado. As duas forgas antagonicas sao; ambas,
ilimitadas no sentido de suas origens, vindo uma de um passado

infinito; no entanto, embora ndo tenham inicio conhecido, pos-
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suem um término, o ponto no qual colidem. A for¢a diagenal, ac
contririo, seria limitada no sentido de sua origem, sendo seu pon-
to de partida o entrechoque das for¢as antagonicas, seria, porém,
infinita quanto a seu término, visto resultar de duas forgas cuja ori-
gem € o infinito. Essa forca diagonal, cuja erigem é conhecida, cuja
diregao é deterntinada pelo passado ¢ pelo futuro, imas cujo eventual
término jaz no infinito, é a metdfora perfeita para a atividade do pen- -
“samento (ARENDT, 1997, p. 36. Grifos nossos).

Essas ondas do passado e do futuro podem ser a partir do
“ele” kafldano um fendmeno mental denominado paisagem-
pensamento, que se articulando com a meméria, no movimen-
to humano, permite observar aquilo que muda € o que perma-
nece abrigando tdda_s as riquezas, variedades e elementos dra-
mdticos caracteristicos da vida real.

Metaforicamente, Arendt indicou procedimentos de pen-
samento que ocorrem somente no dmbito tedrico, atemporal,
pois o “ele” katkiano difere do homem na concretude de suas re-
lagBes sociais, que vive nessa lacuna temporal entre o passado e
o futuro.

O “lugar” configura-se em posi¢io, isto é, estabelece uma
ordem em que os elementos que se relacionam pOSSél/n coexistir,
configurar posigdes. O “éspago” é um lugar praticado onde ‘te-
mos que levar em conta a variagio de'tempo, os vetores de dire-
¢do e quantificagio de velocidade. Assim, parafraseando Certeau
(1994), a Educagdo é o espago produzido pela pratica do lugar
constituido por um sistema de signos — um discurso.

1) supde-se que as priticas do espago correspondam, elas tam-
bém, a manipulagbes sobre os elementos de.base de uma ordem
construida; 2) supde-se que sejam, como os tropos da retérica, des-
vios relativos a uma espécie de “sentido litéral” definido pelo sistema
urbanistico. Haveria homologia entre as figuras verbais e as figuras
ambulatérias {destas dltimas j4 se teria uma selecio estilizada com as
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ﬁguras da danga) enquanto umas e outras consistem em “tratamen-
tos” ou operagdes que trabalham com unidades isoldveis, e em “ar-
ranjos ambiguos” que modificam ¢ deslocam o sentido para uma
equivocidade, da mesma maneira que uma imagem que se niexe pet-
turba'e multiplica o objeto fotografado (CERTEAU, 1994, p. 180).

Ao considerarmos as praticas discursivas do cotidiano,
verificamos que elas desempenham fungdes na transformagao
de lugares em espagos oui de espagos em lugares, sendo pelos re-
latos cotidianos que tomamos contato com o que podemos pro-
duzir e fazer, isto &, sio tais relatos os responséveis pelas feituras
de espagos. s

HISTORIA ORAL TRILHAS PARA
COMPREENDER A MEMORIA
E A HISTORIA

Porém, uma revolugio tecnolégica — oriunda de novas
midias e tecnologias de informagdo — promoveu, de forma sig-
nificativa, por sua vez, uma revolugdo documental na Histdria,
que ¢, concomitantemente, qualitativa e quantitativa. Hoje te-
mos o gravador, o video e a fotografia digital; a tecnologia do la-
serea computa.;ao Q cantor de ontem, que ja nao emste, edlta
os melhores discos hoje, remasterizados. O mesmo ocorre com

o5 filmes e as fotografias (colorizados por computador). Sens ¢
imagens do passado, monos e branco/preto; tecnologia do pre-
sente, estéreo e colorido. O interesse da meméria coletiva € da
Histéria' nio ficou mais limitado aos grandes feitos e aos gran-
des homens, mas a sociedade como um todo.

- 1
A intervengio do computador comporta uma nova periodiza-
¢ao da memaria historica: produz-se, a partir de entao, um corte
fundamental no momento em que se podem constituir séries...;
tem-se, doravarite uma idade pré-estatistica e uma idade quantita-
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tiva. Mas € necessdrio observar que, se este corte corresponde a um
grau de diferenca das sociedades histéricas em relagio ao recensea-
mento — indiferenca ou desconfianga com relagdo ao nimero para '
aquém, aten¢io sempre maior.e mais precisa para além - a histéria
quantitativa, como o demonsira a arqueologia, pode transpor ale-
gremente esta fronteira histérica (LE GOFF, 1994, p, 542),

Uma outra forma de trabalharmos com as questées de
memoria e de histdria cultural, culminando em contribui¢ées
valiosas para a renovagio historiografica, ¢ manifestada na aten-
¢do que, mais recentemente, tem sido dedicada aos documentos
oriundos de depoimentos orais. 7

Essa importancia dos arquivos orais, ou seja, a reabilita-
¢io da oralidade como fonte de estudos histéricos — a partir do
cotidiano das priticas sociais dos professores — com mesmo sta-
tus daqueles “documentos primdrios” dos historiadores tradi-
cionais nos &, nesse trabalho, particularrilente importante: diz
diretamente dos objetivos e métodos de nossa pesquisa.

Qutra questio importante enfrentada pelos oralistas diz respei-
to a forma na qual se apresentard o documento para estudo.
Thompson consider aa gravacio oral o documento mais preciso, ja
gue a comunicagio orlgmal foi oral. O trabalho analitico do histo-
riador, no entanto, deve realizar-se sobre a transcricao literal, o que
permitird a tomada de citagdes. Esta transcri¢io deve ser o mais fiel
possivel a entrevista, registrando todas as vacilagdes, balbucios e re-
peticdes de fala, sendo recomendadas apenas pequena corregdes na
forma quando o cariter da fala original torne a transcricio ininte-
ligivel (GATTAZ, 1996, p. 243-244).

A posigdo de Thompson, expostﬁ‘por Gattaz, estd longe
de ser consenso. A Histdria Oral, por surgir no entroncamento
da Histéria com a Etnologia, Lingiiistica e a Psicologia Social,
traz discussdes éticas e estéticas muito fortes. Do ponto de vista
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da ética, o respeito ao sujeito da pesquisa deve ser demonstrado

a partir do tratamento dado ao seu depoimento oral e conse-
giiente transcrigio. Neste ponto, é normal a existéncia de um in-
tenso debate entre o pesquisador e o sujeito da pesquisa.

Chamamos esta tiltima etapa de conferéncia ¢ legitimagdo, quan- -

do o colaborador comenta a entrevista, fazendo as corregbes ou alte-

racbes que quiser, adicionando fatos ou vetando frases, de acordo .

com ¢ que pensar ser conveniente; ele tem todo o poder e o direito de
fazer isso e deve-se respeitar sua palavra final (GATTAZ, 1996, p. 266).

Desta forma, podemos elaborar a conjectura que a Histo-
ria Oral é uma Historia em perspectiva do sujeito. Ou seja, uma
Historia a partir da cultura, sociedade, idedrio politico e cir-
cunstincias do sujeito. Aqui, estamos conscientes que $¢ abre
uma fenda que interroga o que é“verdade” em Histéria, porém,
dado o limite do atual trabalho, ndo poderemos avangcar em
uma resposta a esta fenda. _

Do ponto de vista estético, a Histéria Oral possui um cru-
zamento com a literatura. Ou seja, ¢ pesquisador escolhe uma
forma literaria, agraddvel a ele ¢ aos colaboradores para trans-
crever, textualizar e transcriar a entrevista ou depoimento. Al-

guns autores como Meihy (1991} e Gattaz (1996) sugerem que o

trabalho final “deve conter em si a atmosfera da entrevista, seu
ritmo e principalmente a comunicagdo nao-verbal nela inclusa:
emogdes do depoente como risos ou choro, entonagao e inflexdo
verbal, gestos faciais, de mdos, ou mesmo do corpo”. Estes cuida-

dos sao para que ndo se perca a caracterizagio do sujeito, quan-

‘ . ;
do este é transformado em um personagem de um texto: “O tex-
to, ainda, nio pode abandonar a caracteristica de originalmente
falado, devendo ser identificado como tal pelo leitor.”
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HISTORIA E HISTORIA ORAL:
CAMINHOS QUE SE CRUZAM

Assim sendo, Ariés (1990, 1995) avan¢a a discussdo do
que ¢ documento ou material que possam ser utilizados pelo in-
vestigador em Historia indicando que 0 mesmo deve percorrer
documentos e materiais variados e que a tnica limitacio sera
dada pelo proprio pesquisador e a intimidade que este possuir
em relagdo ao tema investigado. Destaca, ainda, que uma segun-
da questdo — a de principio -, apontando a existéncia de virios
sentidos sucessivos em dadas culturas ou periodos sem que exis-
ta um modelo teérico a priori. Para Ariés (1980), “uma cultura
distingui-se, pots, por um sistema préprio de comportamentos”

Porém, Ginzburg (1990) adverte para o fato de qué hd
uma diversidade na conceitua¢do de documentagio utilizada
pela Historia e pela Antropologia. Compara a atividade do his-

toriador aquela de um médico que observa todos os sintomas da

doenga para, posteriormente, sugerir o tratamento.

A histéria se manteve como umna ciéncia social sui generis, ir-
remediavelmente ligada ao concreto. Mesmo que o historiador
ndo possa deixar de se referir, explicita on implicitamente, a séries
de fenomenos compardveis, a sua estratégia cognoscitiva assim
como o0s seus codigos expressivos permanecem intrinsecamente
individualizantes (mesmo que o individuo seja talvez wm grupo
social ou uma sociedade inteira).’ Nesse sentido, o historiador é
comparivel ao médico que utiliza os quadros nosogrificos para
analisar o mal especifico de cada doente. E, como o do médice, o
conhecimento histérico ¢ indifeto, indicidrio, conjetural (GINZ-
BURG, 1990, p. 156-157).

Ou seja, € dificil ao historiador, partindo somente da de-
fini¢do restrita de documento histérico — em geral arquivados —,
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recompor as complexas relagdes sociais reconstituiveis pelo an-
tropélogo através de procedimentos etnograficos — entrevistas,
observagdes de campo. Assim, Ginzburg (1990) propoe o “para-
digmla indicidrio”, isto é, a observagao de sintomas, detalhes, re-
fugo.s de nossa observagio — em uma palavra, indicios.

Ele chegou a esse resultado prescindindo da impressio geral e
dos tracos fundamentais da pintura, ressaltando, pelo contrai.rio, a
importancia caracteristica dos detalhes secundirios, das particula-
ridades insignificantes, como a conformagio das unhas, dos lobos
auriculares, da auréola e outros elementos que normalmente pas-
savam desapercebidos € que o copista deixa de imitar, ao passo, po-
rém, que cada artista os executa de um modo que o diferencia...
Creio que o seu método estd estreitamente aparentado A técnica da
psicanalise médica. Esta também tem por habito penetrar em cot-
sas concretas e ocultas através de elementos pouct notados ou de-
sapercebidos, dos detritos ou “refugos” da nossa observagio
(GINZBURG, 1990, p. 147}. ‘

O psicanalista e 0 historiador nio teriam, assim, grandes
divergéncias de métodos, e é interessante notar que as paisagens-

mentais e memorias que constituem a matéria prinia de pesqui-

sa de um também o sejam do outro.

O TEMPO E AS CIRCUNSTANCIAS

O ritmo das alteracdes que ocorrem nas estruturas so-
ciais indica, em si, o dinamismo historico subjacente a essa
abordagem de Historia que pretendemos abragar. Isso nos re-
mete, novamente, ao estudo do cotidiano desenvolvido por Ag-

nes Heller.
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Ao referir-se as esferas heterogéneas,” Heller (1989) des-
taca que hd diferenga entre o ritmo que promove uma alteragio
das estruturas sociais e o ritmo existente ém uma dada esfera
heterogénea. Como a explicitagido dos valores é produzida nas
esferas heterogéneas e desenvolve-se de forma diferenciada,
uma determinada esfera pode explicitar a esséncia em um sen-
tido, e uma outra, em outro sentido, orientando-se para uma
desvalorizagio. Heller considera que: “a historia ¢ histéria de

colisdo de valores de esferas heterogéneas”, e chaia a atengao

para o fato de que:

O tempo € a irreversibilidade dos acontecimentos. O ter-;apo his-
térico é a irreversibilidade dos acontecimentos sociais. Todo aconte-
cimento ¢ irreversivel do mesme modo; por isso, é absurdo dizer
que, nas virias épocas historicas, o tempo decorre’em alguns casos
“lentamente” e em outros “com maior rapidez”. O que se altera nio
é o tempo, mas o rifmo da alteragio das estruturas sociais, Mas esse
ritmo € diferente nas esferas heterogéneas (HELLER, 1985, p. 3.
Grifos da autora).

Em fungdo da explicitagdo dos valores que essa estrutura
social determina originam-se as chamadas esferas heterogéneas
que sdo hierarquicas em suas relacdes reciprocas e apresentam,
intrinsecamente, caracteristicas de heterogeneidade, pois se de-
senvolvem de formas diferentes. Hd, nessas esferas, explicitacdes
de valores que tanto podem enaltecer a esséncia humana como
também estar orientadas no sentido.da desvalorizacio dessa
mesma esséncia.

40 Conforme ja pudemos apontar, na teoria de Agnes Heller, as esfe-
ras heterogéneas originam-se em funcio da explicitacio dos valo-
res determinados por uma dada estrutura social.
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Heller indica que as esferas heterogéneas decorrem do
fato de que a sociedade é formada por uma substancia, a Histo-
ria, que ¢ estruturada a partir das esferas heterogéneas.

As esferas heterogéneas — por exemplo, produgio, relagdes de
propriedade, estrutura politica, vida cotidiana, ciéncia, arte, etc. -
encontram-se entre si na relagio de primirio e secundario, ou,
pura e simplesmente, na mera relagio de alteridade. Nao existe en-
tre as esferas heterogéneas nenhuma hierarquia universal, nenhu-
ma relacio universal de esséncia-aparéncia. O desenvolvimento

das forcas proditivas ¢ uma instancia primdria com relagao ao de- -

senvolvimento da estrutura total da sociedade; mas essa afirmagio
nio implica em nenhuma articulagio do tipo do par esséncia-apa-
réncia. Tdo somente num ponto concreto, a partir do ponto’de
vista de tarefas e decisoes dadas com relagio a fins concretos, pro-
duz-se uma hierarquia entre as esferas heterogénéas (HELLER,
1985, p. 2-3). o

E importante destacar que, ao lpngo da histéria, uma vez
estabelecida qualquer esfera heterogénes, ela no desaparece: aflo-
ra ou submerge em fungio das alteragoes de valor considerado.

Assim, para Heller (1985), o conceito de esferas heterogé—
neas ¢ proprio das sociedades. Estas possuem um movimento
ondulatério — no cotidiano social — alterando, entre outros, va-
lores, juizos, procedimentos, raciocinios e préticas sociais. Mos-
tra, por exemplo, que o racismo nio é fendmeno tinico de socie-
dades escravistas mas que estd presente, em niveis de importan-
cia diferenciados, em. distintos grupamentos humanos. Por
exemplo, os sentimentos anti-s¢mitas estdo presentes em. um
alto nivel de importincia tanto na inquisi¢ao quanto na socieda-
de nazista e, estes mesmos sentimentos, tém uma importancia
menor tanto nas praticas catolicas atuais quanto na sociedade
alemd atual. Porém, alerta Heller (1985), quqndo uma esfera he-

"terogénea (por exemplo, racismo) surge nas praticas sociais ela
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aumenta ou diminui a intensidade de valor nao sendo extinta ja- -
mais. Ou seja, alguns juizos, valores e procedimentos adorme-
cem ou eclodem dependendo das ﬁl‘éticas sociais vigentes.

Com Heller {(1985) apontamos, entdo: que as praticas so-
ciais indicam quais desafios os valores éticos, morais e estéticos
de uma dada sociedade. Ora, estas priticas apontam o sentido
histérico percorrido pela sociedade. Nevamente com Heller
(1985}, indicamos que o estudo e andlise do cotidiano — onde as
priticas sociais ocorrem — ¢ um ponto central em qualquer ten-
tativa de compreensio histdrica mais significativa que coordene
as singularidades e as pluralidades."

A PAISAGEM E O HISTORICO:
CONSTITUINDO OS CENARIOS

Ginzburg (1991) indica a possibilidade da utiliza¢io de
“séries documentais” pelo historiador, desde que.o tema pesqui-
sado possa ser suficientemente circunscrito. Assim, afirma:

a desejada convergéncia entre a histéria e a antropologia deve su-
perar muitos obstaculos: primeiro entre todos, a diversidade de do-
cumentagio utilizada pelas duas disciplinas. A complexidade das
relagbes sociais reconstituiveis pelp arftropélogoe através do traba-
~lho no terreno contrasta efetivamente com a unilateralidade dos
depositos de arquivo com que trabalha o historiador... Mas se o
imbito da investigacio for suficientemente circunscrite, as séries
documentais podem sobrepor-se no tempo e no espago de modo a
permitir-nos encontrar o mesmo individuo ou grupos de indivi-
duos em contextos sociais diversos. O fio de Ariadne que guia o in-

41 Para aprofundar a importincia das relagbes éntre o singular e o
plural, consultar Ginsgurg (1991) e Heller (1985), '
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vestigador no labirinto documental ¢ aquilo que distingue um in-
dividuo de um outro em todas as sociedades conhecidas: o nome
(GINZBURG, 1989, p. 173-174).

Assim sendo, precisamos de alguma forma ampliar e cor-
rigir as possas possibilidades como observadores do Termpo
(passado, presente ¢ futuro), narradores da Memodria (individual
¢ coletiva) e educadores que interpfetem as prdticas cotidianas
da Educacdo. Nesse sentido, Le Goff (1994) aponta para o fato
de que: ' :

No seio do cotidiano ha uma realidade que se manifesta de for-
ma completamente diferente do que acontece nas outras petspecti-
vas da histéria: 3 memoria. A grande histéria’¢ dividida por come-
moragdes, a historia do cotidiano revela-nos o sentimento de du-
racio, nas coletividades e nos individuos, o sentimento daquile que
muda, bem com o daquilo que permanece, a proptia percepgio da
historia, pois cabe o historiador fazer desse dado, 0 vivido cotidia-
no da histéria, um objeto cientifico.

Tal como o realisme, na literatura e na arte, no ¢ uma fotogra-
fia da realidade, mas uma grelha de apresentagio e de representa-
¢ao do mundo e da sociedade, a historia do cotidiano € uma visio
.auténtica da histéria porque representa uma das melhores formas
de abordagem da hist6ria global, na medida em que atribui a cada
ator ¢ a cada elemento da realidade histérica um papel, no funcio-
namento dos sistemas, que permitem decifrar essa realidade (LE
GOFF, 1994, p. 94-95. Grifos nossos).

v

A paisagem constitui-se ndo s6 como ornamento huma-
no mas também como uma obra da mente compondo-se de
lembrangas. Desta forma, esbogamos o cendrio que se forma na
mente do observador, a partir de seu olhar:

Na maior parte das vezes, lembrar nio € reviver, mas refazer, re-
construir, repensar, com imagens ¢ idéias de hoje, as experiéncias do
passado. A meméria nao ¢ sonho, é trabatho. Se assim &, deve-se du-
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Yidar da sobrevivéncia do passadoe, “tal como foi’, e que se daria no
inconsciente de cada sujeito. A lembranca é uma irﬁagem construida
pelos materiais que estdo, agora, a nossa disposigio, no conjunto de
representagdes que povoam nossa consciéncia atual. Por mais nitida
f]ue nos pareca a lembranga de um fato antigo, ela ndo é a mesma
imagem que experimentamos na infincia, porque nés nio somos os
mesmos de entio e porquie nossa percepgao alterou-se e, com ela
nossas idéias, nossos juizos de realidade e de valor. O simples fato de:
lembrar o passado, no presente, exclui a identidade entre as imagens
d.e ume dg outro, e propde a sua diferenca em termos de ponto de
vista (BOSI, 1994, p. 55. Grifos em italico da autora). ’

Esse trabalho que a mente executa, produzindo lembran-
cas, busca dentre os detalhes — do humano particular e indivi-

~dual - o sentido histérico da pluralidade das praticas sociais que

habitam o cotidiano.

Portanto, perceber a paisagem implica observar movi-
mentos que ocorrem no inconsciente singular do observador

- Este movimento, muitas vezes descuidado nos estudos académi- °

cos, fornece pistas do que permanecem — o que é comum dentre
as singu]aridades, por exemplo, o culto aos mortos, ao livro di-
datico, a0 cumprir o curriculo — e do que muda, ou seja, aquilo
que se altera na composicdo da paisagem — a descontinuidade
dos sentidos das singularidades, por exemplo, como sio cultua-
dos os mortos; qual o formato do livro didético; qual a dindmi-
ca do curriculo.

Assim, admitimos que:

* Se de um lado o movimento humano de elaborar, (re)
elaborar e trabalhar o natural ¢ continuo e irreversivel —
nas palavras de Marx e Engels (1984) humanizar a natu-
reza —, formando paisagens e transformando o natural
em historico;
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+  De outro lado encontramos na reversibilidade do tempo
a possibilidade de observar a paisagem através a moldura

da percep¢io — nas palavras de Aries (1990), é a prépria

singularidade dos homens que o historiador retém.

Assim, a discussio histérica avanga por caminhos abertos
pela antropologia. Encontramos o entroncamento da A.ntrop{)—
logia com a Historia, a Etnologia. Da histéria cldssica sio man-
tidos os estudos que envolvem grandes ciclos econdmicos
(BRAUDEL, 1989); das analises estruturais da Antropologia e,
em particular da Etﬁograﬁa, estudamos as priticas sociais, 0s
costumes, os grupos — compostos dentro do plural — e o huma-
no-individual — composto dentro do singular. ’

Porém, a memoria articula-se com a linguagem e, a par-
tir desta, permanece no inconsciente social das geragoes. Uma
palavra permite reconstituir um sentimento, um momento e,
talvez, um odor. O velho dlbum de fotografias tem uma lingua-
gem universal. Roupas, costumes, formas, espagos e movimen-
tos dentro de um tempo que foi e ji ndo é agora — o hoje — e se
projeta para o que serd — o futuro. A reversibilidade do tempo
ocorre dentro do didlogo do presente com o passado, observado
pelas contingéncias do futuro,

A Temoria articula-se com-as “paisagens-pensamento’,
do “ele” kafkiano, no movimento humano permitindo obser-
var aquilo que muda e o que permanece. Os retratos, as ima-
gens, as fotografias, as molduras e os enquadramentos de hoje
serio, inevitavelmente, o passado de amanha. O te"mpo transi-
ta entre a memoria e a paisagem. Este transito é possivel 'p'or-
que costurado com o sentido do-que permanece ou do que

muda nas esferds do cotidiano. Histéria sem memoria é tempo’

sem sentido.
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Qual o vetor do movimento? Quais gestos e paixdes ani-

mam 0s cendrios que nos sdo apresentados de maneira total-
mente sacra? O que move Newton na descoberta da Lei da gra-
vidade? Por qual fogo ardia Galileu? Qual a palavra que ndo esta
no diciondrio?
‘ O sentido da paisagem e o significado da meméria for-
marm a linguagem do cotidiano. O diciondrio como documento
ﬁnal nunca estd pronto, Com Foucault (1992}, consideramos
que ele é negociado e construido diariamente nas falas {palavra
+ proposi¢ao}, anexando novas palavras, negociando novos sen-
tidos e significados para estas.

Segundo Bosi (1994), o paradoxo da cronoldgiét é o para-
doxo dos icebergs. Enfrentando o desafio, numa tentativa de
compreender o paradoxo e buscando compreender a histéria
cronolégica e a importincia das datas, juntos com Bosi (1994),
nos encaminhamos para a seguinte posi¢do tedrica: Datas sdo
pontas de icebergs. Em.primeiro lugar, as datas s6 se justificam a
partir do contexto social em que foram produzidas e, tal qual
um iceberg, as datas “escondem” o maior volume de informacoes
abaixo da linha d’agua. '

Porém, estas datas que sd0 expressas por numeros permi-_
tem a reversibilidade do tempo e, portanto, permitem uma
construgdo da percepgdo e da meméria. Com Bosi (1994), con-
sideramos que a “meméria vive do tempo que passou e, dialeti-
camente, o supera’. Ou seja, a seqiténcia do tempo produz ne-
cessariamente paisagens e cenarios cotidianos, onde diferentes
atores buscam sentido para as diferencas e particularidades do
tempo vivido. Assim, segundo Heller {1985), as esferas heterogé-
neas alternam-se nas paixﬁes:; desejos, valores e juizos do indivi-
dual (homem-individuo) ao particular (grupos humanos) — a
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agio dialética no singular — e destes possivelmente ao humano-
genérico — plural as vezes inatingido. ’

Desta forma, paisagem e meméria determinam o trénsi-
to entre o natural e o himano. Estabelecem o vinculo do tem-
po e do histérico. Neste movimento, o cenirio € constituido na
mente do observador. Com Freud (1974), afirmamos que ve-
Ihas priticas ndo sdo apenas restos diurnos da histéria, sao pre-
sengas praticas das ideologias. Com Brecht (1990), diremos que
a “nova carne ¢ comida com velhos garfos”. Assim, o cotidiano
nio é movido pelo ideal de uma categoria de homem — no sin-
gular — mas sim na busca do sentido do comum daquilo que

permanece — no plural.

CONSTITUINDO OS CENAR|OS
DA EDUCACAO

A partir da discussio até aqui efetuada, a questio da epis-
temologia foi enfocada buscando discutir as relagdes e evidenciar
uma fundamentagio tedrica em que as preocupagOes se movem

- entre, de um lado, a Histéria e a Educagdo, de outro, os Cotidia-

nos e Memorias. Como decorréncia, enfocamos as interligacoes
possiveis da Educagdo com os temas do cotidiano escolar.

Quer dizer, a palavra nio s6 separa um trago, também genera-
liza as coisas, as inclui em determinadas categorias e esta sua fun-
¢A0 é uma das mais importantes. Ao generalizar os objetos, a pala-
vIa converte-se em tm instrumento de abstragio e generalizacao,

que é a operagio mais importante da consciéncia. Precisamente -

por isso, ao designar com uma palavra este ou outro objeto, o in-
cluimos em uma determinada categoria. Isto significa que a pala-
vra nio é somente um meio de stibstituigao das consas, éa célula
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do pensamento, precisamente porque a fun¢io mais importante ‘
do pensamento € a abstragdo ¢ a generalizacdo. (...) Existe, no en-
tanto, uma fun¢io mais profunda e importante da palavra. Em
uma linguagem desenvolvida, a palavra nfio sé separa a caracteris-
tica do cbjeto e generaliza a coisa, incluindo-a uma determinada
categoria; além disso, a palavra executa um trabaltho automatico
de anilise do objeto que passa desapercebido para o sujeito, trans-
mitindo-lhe a experiéncia das gera¢des anteriores, experiéncia
acumulada na histéria da sociedade. (...) Fica clara, agora, a im-
portancia fundamental da palavra e o lugar central que ela ocupa
na formagiio da consciéncia humana (LURIA, 1990, p. 37-42).

Nesta abordagem, os objetivos dai educacio e da pratica
pedagoégica, como a¢des mediadoras, conduzem a uma visdo de
conjunto das rélagdes entre as préticas sociais e a Escola. Esta
abordagem da Educagio nos leva a uma visao objetiva do con-
texto sociocultural, em que aquelas préticas originam conheci-
mento. Assim, as pratica$ sociais que ddo origem ao fazer coti-
diano da sala de aula identificam o caminho a ser investigado.

Com esse estudo, pretendemos propor uma historia do
cotidiano em Bducagao, em que o conhecimento e a aprendiza-
gem nio sdo desvinculados da prdtica social, imersa numa socie-
dade histérica e em uma dada cultura.

Quanto ao problema de pesquisa, resta para reflexdo a
questio de principio em relagdo a histéria e uma de método em
fungio do objeto de pesquisa. Quanto ao primeiro, considera-
mos, com Ariés {1989), que: A uma civilizagio que elimina as di-
ferengas, a histdria deve restituir o sentido perdido das particu-
laridades. Quanto ao método consideramos, com Ginzburg
(1989), que hd uma diversidade de documenta¢des utilizada
pela Histdria e Antropologia, mas se o dmbito da investigagio
for suficientemente circunscrito os procedimentos etnograficos
trardo uma. contribuicao significativa a Historia — por inserir
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complexas relades sociais sé captdveis por aquela. E, mais, com
Ariés consideramos que a limitagdo da documentagao utilizada
¢ construida em fungio das limitagdes do pesquisador dentro do
tema a ser-pesquisado.

“Quanto a questao do método, entre as formas de registro,
facilmente ideﬁtiﬁcadas, que podemos considerar significativas
estd a emstenaa por exemplo, de documentos como: :

«  Oficiais: Constituigdes — federais, estaduais e municipais —
leis, decretos, anais do congtesso nacional — Senado e Ca-
mara, Assembléias Legislativas Estaduais ¢ Cimara Muni-
cipais de vereadores, atas publicas, registros de inspecdo de
ensino, inquéritos administrativos promovidos por secre-
tarias de educacio, registros em cadernetas deprofessores,

- conselhos de escola, entre outros;

'+ Nio-governamentais: entrevistas, livros diddticos e paradi-
ddticos, cadernos de alunos, registros de avaliagdes, atas de
congressos de ensino e educagio, jornais e revistas - cien-
tificas, especializadas e de grande circula¢ﬁ0 — entre outros.

Aos documentos escritos velo juntar-se a fotografia que,
surgindo a partir de 1836, possui o potencial de nao s6 preser-
var instantes mas também captar a’imensa riqueza de gestos,
imagens, vestudrio e costumes. Todo 4lbum de fotograﬁas no
fundo ¢ uma revista, um figurino de época, mas também capta
o decurso do tempo. Som e imagens do pa‘ssado, tecnologia do
presente, antes em preto € branco, agora estéreo ¢ colorido. Po-
rém, Bosi (1994) alerta:

O tempo reversivel ¢, portanto, uma construgao da percepgio ¢
da memoria: supde ¢ tempo como seqiiéncia, mas o suprime en-
quanto o sujeito vive a simultaneidade. O mito e a miisica, que tra-
balham a fundo a reversibilidade, sao “maquinas de abolir o tempo”,

E

112

PR T-“-"*-‘-W*f*f—"ai

Capivio 3
Memibrias ¢ Pafsagens: trithas ¢ caminhos para a formagio de professorcs
i .

' na feliz expressio de Lévi-Strauss. Ora a condicio de possibilidade
do mite e da musica € a memoria, aquela meméria que se dilata e se
recompde, e a qual Vico chama de fantasia. A meméria vive do tem-
po que passou e dialeticamente, o supera (BOSL, 1994, p. 27).

Talvez a foto de casamento ou da formatura nunca seja
colorida na meméria. Depende de qual seja a fantasia desta. A
fantasia é o trabalho da memédria que se dilata e recompde na
constru¢do do “paisagem-pensamento”. O cendrio € o persona-
gem construidos pela percepgio. O que acontece com a Educa-
¢ao nesta encruzilhada? A resposta a esta pergunta somente o
cotidiano e a linguagem, que este produzir, vio pocier responder.
_ A'verdadeira histéria da Educagio encontra-se submersa.
O paradoxo dos icebergs (BOSI, 1994) nos mostra (]'ue estes sdp
constituidos na maior quantidade por uma massa — atas e atores
- subme‘rgza, que se materializa como matéria pertencente ao
passado e que aparentemente, a partir de andlises macro-estru-
turais, formam um todo homogéneo. Aproximando-nos mais,
veremos que se constituem de homens, mulheres, grupos cultu-
rais de determinad.o' tempo e lugar. Com Ariés e Duby (1994),
indicamos que estes sdo os atores que se envolveram de diferen-
tes maneiras ac desempenharem papéis com historias tanto de
vida publica como de vida privada.

Os procedimentos de pesquisa utilizados na maioria das
investigacdes para escavar as camadas de lembrangas da historia
do cotidiano passam pela utilizacao de documentos — aqui en-
tendidos no sentido amplo — e depoimentos que envolvam a
memdoria oral destes atores, quando isto for possivel. Assim, nes-

" te cruzamento de informacgdes, também captamos o decurso do

tempo, por exemplo: o antigo profissional que refata como ges-
tos, imagens, vestudrio e costumes estavam ou ndo relacionados
com os fazeres proﬁssion?is.
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Entio pretendemos resgatar experiéncias de geragdes pas-
sadas, de profissionais em Educagdo. Esse resgate de experiéncias
ocorre quando registramos algumas formas organizadoras de
praticas sociais cotidianas na qual focalizamos tempos, espacos,
lugares, ambientes e paisagens, distinguindo-se o cendrio de um
ator e de outro. Organizar e sistematizar procedimentos de regls-
tros mecanicos — entrevistas, livros, j ]omals, revistas e documen-
tos de época, por exemplo — ou eletronicos — foto, video e som,
por exemplo — a partir da memoria oral e documental de antigos
atores do cendrio educacional paulista, em Educagdo, é buscar o
lugar e o espago das préticas escolares que permaneceram ou
mudaram determinando os tempos da Educagdo.

A proposta de analise de paisagens e cotidianos sugere o
exercicio do. discurso critico nas praticas discursivas da Educa-
¢io. Desta forma, nos aproximamos de Foucault (1992) ao con-
sideramos que “o que erige a palavra e a ergue acima dos ritos €
ruidos ¢ a proposigio nela contida” e sendo que a cada ciéncia
humana, quando acolhida historicamente, é atribuida uma pa-
tria fundada em um solo epistemolégico, geograficamente deter-
minado. Temos, entdo, que cada ciéncia constituida e institucio-
nalizada tem uma linguagem e, por decorréncia, uma gramatica.
Sendo estas ideologicamente estruturadas e, portanto, apresen-
tando lacunas ou fendas — lembrando que ndo é permitido a ple-

nitude nas praticas discursivas, pois, em sendo, teria que apontar -

a gramética escolhida e nesta ocultada. Assim, instalado o discur-
so critico, a 1deoiog1a que determina a gramatica ¢ desvelada.

Ao considerarmos as praticas do cotidiano verificamos a
incomensurabilidade — no sentido matemdtico do termo — de
transformagdes de lugares (posigdes) em espagos (praticas) e de
espa¢os (mapas) em lugares {marcas). Assim sendo, precisamos

de alguma forma ampliar nossas possibilidades na escavagio das

- -
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camadas. de lembrancgas como participantes do Tempo (passado,
presente e futuro), artifices da Meméria (coletiva e individual) e
intérpretes das priticas sociais cotidianas da Educagdo. Retor-
nando s palavras de Shama (1996), destacamos que é desta for-

> _
ma que o cendrio se forma a partir do othar do observador e na
mente deste. : -
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AS VICISSITUDES DO/NO
DESENVOLVIMENTO E CONSTRUCAO
DO DISCURSO PEDAGOGICO

Para que pudéssemos produzir aproximagdes, a fim de
compreender a trama que orientou e definiu a construcao das

.idéias que subordinaram a explicitagio do discurso pedagégico,

optamos por perseguir e acompanhar, por meio das pistas que se
mostraram na descri¢do histérica, nos indicios, da teoria critica
que orientou essa compreensio. '

‘42 Doutora em Educagio pela Pontificia Universidade Catélica de Sao
Pa’xflo (F‘UC-SP}. Professora da Pds-Graduagio em Educacio da
Univetsidade Sagrado Coracio {USC) e da PUC-SP.
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Acompanhamos o rastro da construgao da teoria do co-
nhecimento pedagégico tendo como elementos predominantes:

+ O desenvolvimento das escolas mondsticas e das escolas
episcopais; ‘

+ O surgimento das cidades;

+ O aparecimento da burguesia, 0 seu papel na organizagao
das cidades, e aquilo que passa a representar politicamen-
te sua presenga junto a monarquia e ao clero;

«  As transformacdes na ordem do poder ¢ as disputas entre
conhecimento hegemdnico e nascente, que nos ensinam:
que ocorre uma separagdo entre ensino interessado/de-
sinteressado; que aparece o professor leigo em oposigio
ao nao leigo, e conseqilentemente a0 aparecimento do
professor leigo desinteressado, surge o professor filosofo
(baseado em Aristoteles), que enseja posteriormente o
aparecimerito do professor cientista que se transformard
em fildsofo (como Galileu, Newtomn, Descartes).

Aprendemos assim que oposigdes entre ensino interessa-
do-desinteressddo; trabalho manual-trabalho intelectual; forma-
¢do geral-formagao especifica persistem e-acompanham a cultura
ocidental desde 750 até a revolugdo Francesa. '

. Parecera limitada e bipolar esta separacao. A divisao;
quando muito, serve para indicar alguns tragos gerais que pre-
valeceram, embora esta divisio em si nio exista. Os episddios
histéricos se sucedem na trama das intera¢des sociopoliticas (s6
para exemplificar uma das tramas) assim, a sua permanéncia e
persisténcia ¢ que justifica a énfase. Ademais, quando se adentra

em seu interjor identifica-se a forca ¢ a alma que movimenta,

controla e define esta oposicio, possibilitando a compreensao

.
-

120

CAPITULG 4 .
Compreendendo o discurso pedagigico

das coni;_eqiiéncias deste suporte na construgio e defini¢io do
fenémeno educagdo-educar e a sua constituicdo como um cor-
po de conhecimento definido.”

A Historia do aparecimento das organizagées universita-
rias, adotadas como sede da histéria da construt;:‘id das idéias,
nos ampara nesta busca da compreensao desta dicotomia: estu-
dos gerais desinteressados, estudos particulares; trabalhos ma- -
nuais, trabalhos intelectuais; artes liberais, artes mecanicas.

A Universidade, seu aparecimento, e o sentido que lhe foi
atribui_do, nao foi excluida deste estudo, apesar de se considerar
que em especial “os cientistas do século 17 tivessem estudado em
umna Universidade, sdo poucos os nomes de cientistas cuja car-
reira tenha se desenvolvido inteira ou prevalentemente no am-
bito da universidade” (ROSSI, 2001, p. 10).

E posivel identificar-se na questio da qualidade do ensi-
no inimeros preconceitos nao superados como: bpqio por um
humanismo académico do valor implicito dos altos estudos,
acompanhados igualmente pelo preconceito de baixos estudos,
aqueles que se utilizam das maos para a sua opéracionalizacio,
seguidos exclusivamente pela- democratizagdo de estudos nao
exaniinados a luz do ensino de massas. |

Na falta de um melhof termo, disputas, rivalidades entre
tendéncias estiveram sempre presentes nas descri¢des acerca da
evolugio da teoria critica que fundou, alimentou e produziu o co-

43 Para .aprendermos melhor acerca da dependéncia a que esteve su-
bordinado o discurso pedagogico, e como sua forma de apresenta-
¢do esteve subordinada, por transposicao e por via dedutiva, a ou-
tras formas de representagio, inclusive semanticamente, hd traba-
lhos que ji se dedicaram a este estudo, como por exemplo Giusti-
no Broccolini in “Prolegomeni alla demitizzazione pedagogica”
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nhecimento relativo ao educar. Disputas? Quais? As que opoem ©
filosofico, o religioso, o social, o politico, o pedagdgico, o técnico,
produzindo, nio raro, um maniqueismo paralizador, mas reve-
lador da complexidade que se torna o afrontamento de um pre-
sente que ndo € isento de equivocos e ambigiiidades. Rivalidades
entre o realismo e o idealismo estiveram ‘présentes. Encontra-se
um realismo gque se aproxima do empirismo cientificista deri-
vando para o racionalismo, afastando-se dele em dire¢do ao
pragmatismo. Um percul:so que abriga: 0 naturalismo, o' realis-
mo, o materialismo.

Vé-se igualmente uma composicio de idealismos, que
vai, desde um idealismo pelas pretensoes, € pela filosofia, afir-
mando-se em valores estdveis que transcendem as vicissitudes
do real, operando somente com idéias, nio obstante se-tenha a
intengdo de produzir realidades. Neste caso, vemos propostas
idealistas transformarem-se €m pragmdticas, em virtude de
conceberem, nas relagdes teoria-pratica, a teoria coma O veros-
simil para que algo se materialize, de qualquer modo. A teoria
nio & o recurso que clareia a compreensao do fendmeno. E pos-
sivel ver-se também nestes “a prioris” propriamente um sinto-
ma de uma certa moralidade, mais do gue uma 0p¢ao filosofi-
ca. Melhor dizendo: uma moralidade que sendo “a priori” po-
der4 produzir a paralisagio € a cristalizagio que, afinal, escon-
de/revela disfarcadamente uma intengao de agdo de transfor-
magio absoluta.

A histéria da fundagio da Universidade no Brasil ndo estd
isenta das influéncias da construgio européia destas teorias re-
gionais de conhecimento, que, em disputa, acabaram por produ-
zir separagdes € nao entendimento do especifico ao educat, a
educagio, produzindo mais uma escravidio e subordinagio do
discurso pedagoégico a essas teorias, “obscurecendo a explicita-

“
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¢ao do objeto de investigagio, da busca de uma metodologia de
pesquisa apropriada ao fendmeno, € a construgio deste conhe-
cimento em uma linguagem expressiva ao educar”, Reprodu-
Zem-se em Nosso pais, as mesmas dicotomias e fracionamentos,
produzidos na histéria da construgao das idéias, no desenvolvi-
mento da ciéncia na Europa, paralizando o préprio devir do co-
nhecimento (RUSSELL, 2001; ROSSI, 2001).

Reconhece-se historicamente desde o século 19, quando
da vinda da Familia Real Portuguesa para o Brasil, qué 0§ Cursos
de formagio profissional e técnica foram instalados com a des-
tinagdo de prover os cargos para o funcionamento do poder cen-
tral, abarcando o funcionalismo civil e militar do pais. O profes-
sor Fer_nando de Azevedo (1964) nos auxilia a compreender esta
escolha. Além de corresponder 4 necessidade prética do provi-
mento dos servigos especializados da Corte, ela revela também a
tendéncia histérica de aumento de prestigio das escolas técnicas
em detrimento ao das Universidades. O conhecimento que nao
fosse pratico e utilitdrio era suspeito. Interessava a aquisicdo de
uma certa téchica especial, de uma certa ciéncia, de uma profis-

-530. A época, havia um clima favordvel a formagio especializada.

Portugal sofrera das influéncias das reformas que Napoleao exe-
cutara na educagdo francesa.

A'disputa entre a Universidade de-estudos gerais desinte-
ressados e a Universidade de estudos particulares especiais re-
montam 3 época anterior a 1800. Como se verd, um conﬂif(;
sempre presente envolto por uma compreensio recalcitrante e,
pode-se dizer, até temerosa em explicitar-se.
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A HISTORICIDADE, A EVOLUCAQ, O DEBATE
NO INTERIOR DA CONSTRUCAO DAS IDEIAS
QUE PROTELARAM A COMPREENSAO

DO DISCURSO PEDAGOGICO

Disputa entre estudos prdticos e
estudos gerais desinteressados

A compreensdo que apresentamos estd circunscrita a his-
téria do aparecimento da escola, em particular das Escolas Mo-
nasticas que perduraram desde 750, a partir do periodo Carolin-
gio," até o século 11, periodo este que corresponde a economia
agraria do tipo dominial e socialmente representado pelo senhor
feudal, e beneditina no aspecto cultural (cf. JANOTTI, 1992,
p. 60). As escolas religiosas, incluindo-se af as Monasticas e as
Episcopais, foram, ciurante muito tempo, 0 Unico instrumento
pelo qual se transmitia cultura, ensinava-se o’ler e o escrever.
Mas, no mais das vezes era um “ensino de nivel bem modesto:

[

44 O renascimento Carolingio: O periodo Carolingio estd marcado
inicialmente pelo dominio de “Carlos Magno, o rei dos francos.
Carlos Magno foi coroado no ano 800 pelo papa Ledo IT como Im-
perador do Sacro Império Romano do Ocidente. Carlos Magno,
um monarca de profundo sentimento religioso, recuperou e difun-
diu adtores classicos latinos, reabilitou a leitura e a escrita, criou
numerosas escolas tanto no palicio real como nos mosteiros e bis-
pados. O objetivo era difundir a leitura e a escrita para que se pu-
desse conhecer a verdade revelada, penetrando nas Sagradas escri-
turas. O Império Carolingio sucumbe e advém o periodo que A. Ja-
notti denomina de “idade beneditina, que se estende até o século
11, época em que os mosteiros eram o inico foco de cultura (Cf.
JANOTTI, 1992, p. 57-60). .

~
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um ensino técnico que visa satisfazer necessidades imediatas ler,
escre_vef, conhecer a biblia” (MARROU, 1966, p. 513).

A Escola Mondstica impos-se no periodo de quase com-
pleto agrarismo. Todavia, o Ren‘ascimento Carolingio livrou a
Europa de sucumbir totalmente a uma escuriddo intelectual, e
mesmo que esse renascimento fosse limitado as Escolas Monds-
ticas e impregnado de sentido religioso, difundiu-se a cultura da .
Antigiiidade Cldssica, e assim ela pode abrir-se a um humanis-
mo, o cldssico, pela volta dos autores latinos e gregos. O interva-
lo entre os séculos 5 e 11, parece preservar as profundas altera-
¢bes que ocorrerdo no século 12, perido esse de intensa fermen-
tagio intelectual. '

No decorrer do século 12 com as mudangas ocorridas nas
cidades e com o renascimento cﬁlturql, a suprem’jacia das escolas
mondsticas serd transferida para a Episcopal, que, sendo urbana,
estava em condicoes de melhor ajustar-se as transformagoes em
curso. Entretanto, as escolas Episcopais terdo supremacia por
pouco tempo. Serdo suplantadas pela Universidade nascente. Fe-
némeno esse que se compreende tanto pelo renascimento cultu-
ral do qual a Universidade serd a fonte, como pelo aparecimen-
to da burguesia comercial, a nova classe social que nao saira nem
do clero, nem da nobreza. Essa burguesia ¢ resultado e resultan-
te das mudangas que ocorreram no seio da organizagdo das ci-
dades, porque ao fixarem-se em locais de trdnsito, no porto, na
sede episcopal ou no burgo, dao vida urbana, e nesses locais or-
ganizam-se em associagoes que fortificam as cidades. {cf. JA-
NOTTI, 1992, p. 37 e seguintes).

A partir do.século 12 a Universidade passa a desempe-
nhar importante papel. A composigio do surgimento da univer-
sidade, associada as transformagoes socioecondmicas e ao apa-
recimento da burguesia comercial que se prepara para disputar
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o aparelhamento administrativo estatal que fora até entdo in-
conteste monopélio do clero, impulsionam transformagdes que
determinam uma nova ordem de estudos e de produgio intelec-
tual, que 2 universidade cabera liderar pelo que ela passard a re-
presentar. Estes estudos que inicialmiente eram de cardter exclu-
sivo de fé, ideoldgicos, interessados e baseavam-se nas sagradas
escrituras, evoluiram do século 10 ao 12 para um estudo no qual
o homem passa a interrogar-se sobre si meano, o mundo, e
Deus por meio de questdes filosoficas e cientificas, extraidas dos
outros textos agora traduzidos, além da Biblia. O saber visava
propor ao lado da verdade revelada um sistema coerente do
mundo (cf. VERGER, 1990; JANOTT], 1992).

" Com a mudanga do foco do debate para além da discus-
sio estrita dos textos sagrados, a produgio do saber ganhou a fi-
nalidade de estudos desinteressados, todavia ainda marcados pela
pedagogia escoldstica: da aula (“lectio™) e do déebate (“disputa-
tio”), da exposigio A explanagio e a disputa. A formagio manti-
nha-se fortemente oral, baseada no dominio de um saber, no dis-
cutir, pregar, julgar, pleitear. Esse ¢ também o momento no qual
o intelectual toma ciéncia da especificidade social do seu traba-
lho, percebendo que seu trabalho nao se resume ao do clerlgo,
que o método e finalidade do seu ensino e da pesquisa sdo autd-
nomos. E o saber em seu valor desinteressado. Os livros acompa-
nhavam com mais fregiiéncia os estudos, agora multiplicados,
porém ainda raros ¢ caros para a maioria dos estudantes.

Nas escolas leigas emergentes o professor era designado
“filésofo”, talvez como um modo de ser distinguido do escolas-
tico. O professor; filésofo come¢a a descortinar-se. O trabalho
intelectual do professor leigo ¢ uma pratica desinteressada, dis-
tintamente da ordem clerical cuja pritica ¢ ideologicamente

interessada.
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A atividade intelectual do professor leigo é uma pratica
desinteressada do saber, ja que este saber ¢ a fonte do desenvolvi-
mento do eu, 2 margem da ordem clerical, todavia uma pratica
impregnada de valores morais e religiosos que escondiam um
certo desejo politico de dominagio da Igreja e do Estado. Entre-
tanto, esta supra liberdade nao escondia suficientemente aquilo
que se passava no exercicio da profissido. Aqueles que partilha-
vam deste ambiente estavam em geral a servigo da Igreja ou a
servigo do Estado. Esta nova ordem de intelectuais, tal como no
passado, nido colocava no'mesmo plano o trabaltho intelectual e
o manual, as artes liberais e as artes mecénicas. Retomam as
idéias da Antigiiidade, e dos escoldsticos.

-Esta nova classe de intelectuais buscava. firmar-se,
apoiando-se na cultura cldssica, naquilo que Marrou (1966) de-
nominou de cultura geral: Este humanismo cldssico inclinavy-se
para uma perfei¢io imanente, cultivava primordialmente as vir-
tualidades da alma, e levaria ao refinamento da experiéncia in-
terior, aos prazeres delicados, 4 dogura de viver, ao “sprit de fi-
nesse”, O cultivo deste esplrlto ficava a cargo de “uma formacdo
estética, artistica, litevdria e nio-cientifica” (MARROU, 1966,
p. 349). Toda esta formagdo em busca do homem em si opde-se
a do homem empenhado numa tarefa particular, a formacéo do
técnico. “O pensamento cldssico se negou a avangar na via da
orientagdo técnica” (MARROU, 1966, p. 347).

O empenho maior das. primeiras escolas religiosas: (as
monésti'c_a§ ¢ a seguir as episcopais) é afastar seus discipulos da
cultura profana e associar a educagio literdria, isto é, geral, 2
educagio religiosa, que deveria formar o aluno nas létras e nas
virtudes, permanecendo hostil ao humanismo grego-romano.

A escola espontanea, leiga, conviveu com a ambigiiidade
de depender/libertar-se da tradicdo eclesidstica associada & no-

-

127



Formagdo de profossores?
Da incerteza @ compreensio

breza. Por que ambigiiidade? Porque o carater da fé e da verda-
de revelada manteve-se ao lado do impasse da separagao entre
ciéncia, entendida como conhecimento do mundo sensivel, e sa-
bedoria, como revelagio pela iluminacio do mundo invisivel.
Esta separagio em curso acabara.por acontecer em Oxford* na
Inglaterra, que desde o século 12 jd apresentava pesquisas cien-
tificas do tipo ‘experimental empirico. Co

Para prosseguirmos, retomemos alguns acontecimentos
que se deram em intervalos seculares. Iniciamos nossa exposi¢ao
" trazendo como exemplo o surgimento das escolas mondsticas
desde 750, a partir do periodo Carolingio, escolas estas que per-
duraram até o século 11, periodo que corresponde a economia
agréria do tipo dominial € socialmente representado pelo senhor
feudal, e beneditina no aspecto cultural. A Escola Mondstica im-
pos-se no periodo de quase completo agrarismo.

No decorrer do século 12, com as mudangas ocorridas
nas cidades, com o renascimento cultural, a supremacia das es-
colas monésticas serd transferida para a episcopal, que, sendo
urbana,estava em condigdes de se ajustar melhor as transforma-
¢oes. Estas escolas episcopais terdo supremacia por pouco tem-
po. Serdo suplantadas pela Universidade nascente. Fendmeno
que se compreende tanto pelo renascimento cultural do qual a
universidade sera a fonte, como pela urbanizagio, um fendme-

«

45 Em Oxford, Rogerio Bacon {1214- 1294), frade franciscano, faz des-
cobertas em 6tica dando os primeiros exemplos de uma fisica ma-
temdtica, iniciando o desenvovlimento autondomo de uma filosofia
natural, puramente racionalista, com cunho de pesquisa cientifica,
mas ainda numa tentativa de conciliar “os elementos inteligiveis do
mundo, para iluminar com luzes naturais da filosofia uma fé a pro-
cura nio somente de salvagéio, mas de compreensio” (¢f. VERGER,
1990, p. 83 em especial). :
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no de transformacio social sem retorno. Nao ¢ possivel com-
preender a criagio da Universidade sem considerar-se as trans-
formacdes trazidas pelo aparecimento das cidades e da burgue-

“sia, suas exigéncias e as transformagdes correspondentes, e 0 que

isto representou como elemento cultural de excepcional impor-
tancia: o abandono do eclesidstico exclusivo.” Este acontecimen-
to se d4 em um ambiente (pode-se delimitar este periodo, de
modo restrito, no interyalo do século 8 a0 12}, no qual nio ha-
via escola que ndo estivesse ligada a um grande estabelecimento
religioso, mosteiro, catedral. A educagio era monopolio da Igre-
ja. Apesar deste controle da Igreja, durante séculos, na implan-
tagio das escolas mondsticas/rurais e episcopais/urbanas; apesar
do controle e concessio de licenga para o funcionamento das es-
colas destinadas predominantemente aos jovens clérigos e aos fi-
lhos de nobres, aparecem as escolas leigas. o
Existiam, a época, condigées favoraveis a expansio das es-
colas episcopais e a das escolas superiores leigas. Dentre as trans-
formagdes socioecondmicas hd o aparecimento da burguesia co-
mercial, a nova classe social que ndo saira nem do clero, nem da
nobreza. Esta burguesia é resultado e resultante das mudangas
que ocorreram no seio da organizagdo das cidades. Porque o
burgués, ao se fixar em locais de transito, no porto, na sede epis-

46 O surgimento da burguesia é considerado pelos historiadores
como um marco nas transformagdes que se sucederam. Foi uma’
classe social que aspirava um valor politico préprio como o clero e
a nobreza, bem como uma cultura independente. Ela se constituiu
num elemento de excepcional importincia no processo cultural,
porque o burgués criou para si oportunidade de melhora para a
educagio, e as oportunidades sociais. Opostamente ao dominia
eclesidstico, a burguesia cria um forte espirito laico de concepio
realista do mundo. ’ ‘
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copal ou no burgo, traz vida urbana a esses locais, organiza-se
-em associagdes ¢ fortifica as cidades (c.f. VERGER, 1990, p. 37
em especial).

Assim, natural e consequentemente, essa burguesia mos-
tra interesse em governar as cidades, sua justica, sua administra-
¢ao. Essa pretensao emancipadora da cidade foi tdo revoluciond-
ria que chegou mesmo a perturbar a aima conservadora da Ida-
de Média. O burgués impés-se inventando tudo, pois nada ha-
via a ser imitado, criando trabalhos piblicos, mercados, canais,
distribuigio de dgua, regulamentos comerciais, muralhas e in-
clusive escolas (cf. VERGER, 1990, p. 37 e seguintes).

Tornou-se indispensivel ao burgués-comerciante saber
ler e escrever. Escrever ¢ ler para ele, diferentemente do que sig-
nificava para a nobreza, era uma necessidade cotidiana, pois a
compreensao das exigéncias da administragdo publica que do-
minavam requeria a leitura e a compréensdo dos manuscritos.

As cidades mais importantes possufam escolas. Simulta-
neamente surge a necessidade de prafessores e, na impossibili-
dade de encontré-los fora dos quadros da Igreja, vai-se forman-
do uma classe de préticos laicos, resultantes das exigéncias pro-
prlas da complexidade das interages da vida urbana.

A burguesia surgia e preparava-se para disputar o apare-
thamento administrativo estatal que até entdo era inconteste
monopolio-do clero. “A partir do século 12 aumentard sem ces-
sar 0 nimero ciaqueles que entrardo para o servico dos princi-
pes ou dos reis e consagrardo sua inteligéncia ao servico do Es-
tado” (Cf VERGER, 1990, p. 40). :

Laicizam-se as relagoes. Nasce uma cultura laica 4 mar-

_gem da Igreja. Esta nova classe social aspira possuir um valor
proprio, uma cultura independente. “Nobreza, clero e burguesia

-
~
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¢ a trindade que ira dirigir o destino da Europa até o fim do an-
tigo regime” (cf. idem, p. 39).

Nessa afirmacdo, e diferentemente da instrucio clerical, a
burguesia revela uma concepgio realista do mundo. Nascem
opqsigﬁes._Havia um verdadeiro contraste entre o ideal da no-
breza e a vida do mercador, dois mundos impermedveis; e a igre-
ja, adaptando-se a um conceito de mundo em que o tinico fun-
damento da ordem social era a terra, condenava o comércio que
era visto como um perigo para a alma (cf. idem, p. 36).

Concepg¢io nio realista/realista opde aquilo que se
anuncia na “disputa” entre confessionais ~ leigos/profanos.
Surgem escolas superiores leigas como: a de Bolonha, o marco
do ensino do direito; a de Paris, onde se estudavam artes, lite-
ratura; e a de Oxford, uma Escola de “ciéncias”. Direito e medi-
cina eram disciplinas consideradas profaﬁas e inteiramente
voltadas para satisfagdo de necessidades materiais (cf, idem,
em especial da p. 20 a 32).

Essas escolas superiores leigas prosperam favorecidas pe-
los Estados que esperavam que a Universidade fornecesse os

profissionais para os servigos que precisassem. Passa a vigorar ao
lado da Universidade de Teologia, ou seja, daquela que trabalha-
va com uma ordem de saber interessado, outras instituigdes que
tinham como vocagio o livre exercicio do saber, a pesquisa de-
sinteressada de uma expressio as verdades da fé.

Observa-se que, além dos professores eclesidsticos e além
dos leigos das escolas espontaneas, firma-se uma terceira verten-
te, inclusive em decorréncia das necessidades dos aparelhos do
Estado. A esta terceira vertente estdo associados os intelectuais
que alimentados pela nobreza ou pelo clero enveredam pela pes-
qulsa cientifica.
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O ensino torna-se um assunto de especialistas. Ainda
nesta perspectiva de filosofia da natureza nio puramente espe-
culativa, mas de observacio experimental apoiada na fisica e na
matemadtica, aparece, na Universidade de Padua, Galileu-Galilei
(1564-1642), um dos criadores do moderno mundo cientifico.
Galileu Gatlilei ousou enfrentar o poder da Igreja e o peso da
tradi¢io filosofica dominante, introduzindo a experimentagao
que surge como um complexo das dedugdes logico-matemati-
cas; aparece Newton {1642-1727) em Cambridge; Descartes
{1596-1650) com seu racionalismo e com sua tendéncia 4 ma-
tematica e as artes mecéinicas. Haveria outros nomes a serem
lembrados, todavia estes sdo o suficiente para ter-se a visdo do
caminho de especulagio que se firma, ensejando assim uma 3°
vertente que habitual e genericamente estd num dos lados da
- dicotomia estudos literdrios/estudos especiais; artes liberais/ ar-
tes mecAnicas. A introdugio da ciéncia experimental gerou um
processo que fortaleceu a separagdo entre conhecimento e opi-
niio. De um lado os filosofos, do outro os cientistas. Instaura-
se a primeira cisdo entre filésofos e cientistag. {cf ROSSI, 2001;
RUSSELL, 2001).

Por que 3* vertente?

Porque, paulatinamente, ela definiu-se como um campo
de especulacdo independente da dicotomia inicial, o da verdade
revelada, da fé, e do humanismo literdrio, nio confundido com
o humanismo cldssico em oposicdo aos interesses praticos da
burguesia comercial emergente no século 12. Porém, néo ¢ sem
dificuldade que se fez uma aproximacio deste tipo. Esta 32 ver-
tente é resultante tanto das mudangas sociais ocorridas na Euro-
pa a partir do século 12, e conseqgilientemente a alteragdo da he-
gemonia entre a nobreza, o clero, a burguesia, com a reafirma-
¢io da burguesia enquanto classe hegeménica, que luta politica-
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‘mente pelas suas; inotivagdes, como pelas mudangas culturais,

isto ¢, pela implantagao de um outro humanismo ndo mais vin-
culado ao metafisico, mas a fisica, as explica¢des do mundo ma-
terial. Neste grupo que acabamos de citar sio adotados cultural--
mente filosofos que trazem a-consciéncia da especificidade do
seu trabalho intelectual, diferente do cavaleiro, dos eclesidsticos.
Rigorosamente, o filésofo era considerado um trabalhador, seu
trabalho era a pesquisa e 0 seu ensino, desinteressado, isto é,
ideologicamente desinteressado, eticamente um profissional de
pesquisa que nio se interessava particularmente pela f¢ ou pelo
poder do Estado. Ciéncia era designada genericamente como Fi-
losofia (logica, fisica, metafisica e moral) e conseqgiientemente
aquelas que seriam a aplicagdo dos principios filosoficos, medi-
cina e a jurisprudéncia.

Este sera o inicio de um longo caminhar até aqui delinea-
do apenas na sua nascente.

Que acontece a seguir?

A investigacio historica apesar de nao poder chegar até os
dias presentes podera indicar caminhos a interrogacao que se
coloca. '

Nas transformacées que jd apontamos desde o periodo
escolastico, passando pelo professor leigo (filosofo), e pelo cien-
tista-professor (que posteriormente recebe a designagio de filo-
sofo), conflitos se mantém. Persistiam até o século 14 e 15 os
preconceitos pelo trabalho manual. Eram consideradas incom-
pativeis as atividades fisicas e atividades intelectuais.

O cariter livresco e terico acentua-se, apesar de ter sido
um esforco da Universidade da Idade Média fazer passar a cul-
tura do mundo do lazer estudioso e o da prece para 0 mundo do
trabalho, nio se logrou levar o mundo dasartes mecinicas ao da
cultura, em condicoes de semelhante importéancia. '
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Havia mesmo aqueles que discordavam da idéia de traba-

lho intelectual. Viam no magistério uma atividade benévola, vo-

cacionada e inspirada para a qual ndo cabia remuneragio. O que
se vé é que as Universidades aristocratizaralﬁ-se. Aristocratiza-
ram-se em virtude dos cargos, ocupados pelos docentes, nos ser-
vicos da nobreza. Conseqiientemente desenvolveu-se, no final
da Idade Média, a idéia de uma equivaléncia de direito entre:
doutorado e cavalaria, ciéncia e nobreza. '

Ciéncia e nobreza eram iguais em importincia, o que
chegou a ser reconhecido pela nobreza: “Em Bolonha o reitor re-
cebeu o direito de usar a espada e de ser acompanhado por sol-
dados armados” (ROSSI, 2001; RUSSELL, 2001, p. 148). '

Assim o carater aristocratico da Universidade ¢ reforcado

" e os professores tornaram-se a classe togada, Este desejo dos
professores de assimilarem-se & nobreza contribuiu para que se
desacreditasse a idéia de professor doutor como profissional do
saber. Para o nobre trabathar para ganhar a vida era aviltar-se.
Assim, o doutor, como o nobre, quer viver de renda. -

Muitos professores acreditavam que para eles, assim
como para os nobres, a atividade conveniente era servir ao
principe, no que muitos professores abandonavam o ensino €
se entregavar a atividades mais nobres. Vao da cultura do tra-

~balho 4 cultura do lazer. “Ao professor em sua escola, que pos-
sufa exigéncias técnicas que ndo proporcionava fortuna, mas
exigia independéncia e implicava o sentim_éni() de uma solida-
riedade profissional, vai suceder o académico em seu gabine-
te, ao doutor, o cortesdo” (cf. RUSSELL, 2001, p. 158). Aqui é
possivel admitir que fica claro o desprestigio da idéia do pro-
fessor como empenho profissional, do saber como um traba-
lho, considerando-se o divércio entre ciéncia e ensino, pesqui-

sa e ensino.
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Como se deu a passagem do
século 16 ao 18?

o Sempre ¢ oportuno retomar o que representava a burgue-
sia nesta evolugdo histérica. Da burguesia do comércio surge a
burguesia do capital. Duas revolugées industriais marcaram este
intervalo: a revolugio de 1760, com o desenvolvimento da in-
dustria téxtil e a utilizagﬁq do ferro e do vapor, e a ségunda, de
1850, com a automatizagdo, a especializacio, uso dos derivados
do petréleo e a eletricidade,

Estas “revoluges” traziam a necessidade histérica dar pas-
sagem do trabalho manual para a produgao mecinica, e os espi-
ritos mais avancados animavam-se a procura do dominio da
técnica e & procura de invengdes suscetiveis de trazer uma solu-
¢30 nova para os problemas da produgio. ' ‘

Q regime feudal ji tinha cumprido o seu tempo. Nio
correspondia mais a evolugio social e econémica, admitindo-
se até que aquele modo de produgdo da riqueza trazia sérios
entraves para o desenvolvimento das forcas produtivas. Era
até'um obstdculo ao progresso, idéia essa de tal modo assimi-
lada que: “a nobreza liberal chegava mesmo a divulgar as suas,
simpatias pelas idéias avangadas da’ burguesia” (MANFRED,
1986, p. 22). ‘

E certo que ao trazermos esta aproxin}at;ﬁo estamos to-
mando a especificidade da Franga e da Revolugao Francesa, por-
que em outros paises, como Inglaterra e Holanda, ji tinham se
completado a substituicio de uma estrutura econdmica e social
por outra, do feudalismo para o capitalismo. Na Franga, o regi-
me que a burguesia deseja fundar era, entio, um regime histori-
camente progressista. ‘
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Mas a Revolugao Francesa ndo teria a Importancia que
teve se fosse somente pela alteragao do modo de produgao da ri-
queza. As diferencas de classe provocaram uma luta revolucio-
néria que foi acompanhada por um espirito de embate contra as
posicoes ideologicas do regime absolutista e feudal.

Interessam-nos particularmente as idéias da Revolugao
Francesa que provocaram alteragoes nos projetos de educagio que
influenciardo nas colonias da peninsula Ibérica e na América.

Quais sdo elas?

O desenvolvimento das ciéncias, das ciéncias da natureza
e nio apenas a matemdtica, e de todas ciéncias do homem, da 16-
gica, enfim todas as ciéncias que devam servir a formagio do ho-
mem e das préticas sociais e, assim, o desenvolvimento das cién-
cias e das técnicas que justificavam nogio de progresso. Afinal, o
progresso era o efeito dessas luzes: . -

O ensino napolednico interessava-se muito mais por pro-
gressos no plano técnico que por “lucubragdes especulativas e
desinteressadas” (HUBERT, 1976, p. 79) ¢ inclinava-se para uma
educagao realistica.

A verdade nao esta fora do homem, estd nele. A verdade é
dependente das realidades contingentes. O principio das convic-
¢des esta na razdo humana, podendo-se dizer que esta razdo € a
sintese do racionalismo puro de Descartes, do experimentalismo
de T Bacon e de Newton. O interesse maior para formar o ho-
mem, preparando-o para a vida, era uma cultura que visava a
fornecer meios intelectuais necessarios para compreender e ex-
plorar a realidade.

O Ensino superior foi remodelado com um cariter utili-
tario e profissional.

Nota R. Hubert (1976) que este racionalismo é resultante
da sintese do empirismo, do racionalismo e do naturalismo, que

. [
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introduz as ciéncias da natureza, as matematicas, ¢ uma filosofia
de agdo pragmatica quando pde em relevo os oficios e profissoes,
associando as artes mecénicas s ciéncias puras, quebrando a opo-
si¢io entre educagio liberal e educacio profissional; e, também,
introduz uma filosofia da histéria baseada na idéia do progresso.

Em breve estas inten¢des radicais esvaziam-se diante das
vicissitudes e reafirmam-se outra vez as humanidades greco-lati-
nas, permanecendo, todavia, o ensino das matematicas e das artes
mecdnicas, ndo tendo sido abandonada a relagio com a idéia pra-
tica de produgdo, considerando-se inclusive que a Franga, como se
disse, vivia em espirito de “medernizagio” pelo impeto do desen-
volvimento do capitalismo ndo mais feudal, mas comercial.

Sabemos que a Revolugio Francesa tem sido o marco his-
térico da Idade Moderna; sabemos também o quanto a dliregﬁo
ideologica desse movimento tem marcado a cultura européia e a
sua ressondncia nas suas colonias,

Permanece ainda a oposi¢do entre estudos especulatlvos e
estudes praticos, artes liberais e artes mecéanicas?

Neste ponto podemos compreender a distingdo que se
acrescenta 2 original concorréncia entre os estudos interessados e
estudos desinteressados.

Vimos inicialmente que a distingio entre ambos os coloca-

va emn oposi¢do, pois 0s interessados, como o Direito e a Medici- .

na, ndo estavam subordinados i idéia, 4 verdade revelada e 4 Fé.

Essa oposicdo recebe outra designacio de artes liberais e
artes mecanicas (praticas) quando as ciéncias da natureza im-
péem-se ao ensino das letras e das humanidades classicas. Nes-
se processo foi possivel identificar o confronto entre aqueles tra-
dicionalmente incluidos como filésofos (tal como Descartes), e
os afilhados dos nobres sendo ou nio origindrios da Igreja, com
evidente supremacia sobre as humanidades clissicas.
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Subitamente passa-se a adotar na Literatura os termos:
estudos priticos leigos, especiais e interessados, aqueles que deri-
varam para as artes mecnicas, diferentemente dos estudos de-
sinteressados, isto é, as artes liberais, 0s estudos independentes,
incluindo-se aqui a Filosofia, as Letras, as Ciéncias Humanas. O
carater teorético da razio especulativa confere-lhea liberdade em
oposigdo a dependéncia, a limitagio dos estudos especiais inte-
ressados. E possivel que esta ambigiiidade tenha sido um dos
motivos de prestigio cultural, que associado a tradi¢do eclesids-
tica produziu o recuo do impeto modernista das mudangas na-

polednicas na educagdo.

A compreensao da convivéncia destas oposigoes favore-

ce-nos a visibilidade de uma certa ambigiiidade nao resolvida,
ou a convivéncia de ambas nio é o ser proprio das interagoes
pedagogicas, e assim do homem em situagio educativa? Existi-
ria esta divisio (partes como fragdes independentes) no fend-
meno do conhecimento? Ou a nossa falta de visibilidade € o
que nos impede de ver um mesmo fendmeno de diferentes
perspectivas? .

No conjunto é possivel ver-se a presenca de situagdes ndo
resolvidas e preconceitos persistentemente presentes na descri-
¢o historica. Referimo-nos ao reiterado preconceito em relacéo
ao professor como docente e profissional da educagdo, que con-
vive com outro preconceito de que a atividade de ensino é antes
uma atividadg inspirada, de escolhidos, que teve como conse-
giiéncia o fato de os doutores tornarem-se aristocratas a seme-

~ lhanga da nobreza. -

‘ Vé-se na histéria o trabalho do professor resistir a passar
do profissional “flésofo do dcio” para o trabalho remunerado,
tendo mesmo acontecido de acentuar-se o trabalho do intelec-
tual como lazer, de certo prestigio, mas sem expressao politica.

-
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Ao professor em sua escola vai suceder o académico em
seu gabinete, ao doutor, o cortesdo. Esta evolugio trazia afinal a
marca da aristocracia dos meios académicos, e com ela o pre-
conceito do académico cientista como profissional, e do profes-
sor como trabalhador, o que sinalizard posteriormente para a se-
paragdo entre ciéncia, ensino, trabalho. '

Nio-sem razio, as divergénciaé entre o carater tedrico, a
pesquisa pura, o pritico e a pesquisa aplicada acabam por des-
virtuar a formagio dos que tém a responsabilidade da interven-
¢do negando-lhes até uma adequada qualificacdo intelectual.

Por qué? '

Bastaria o dominio de algumas bperagées tornando a
complexidade da atividade pedagégica criadora em simples:
presenga objetivada; bastaria considerar o ato de criagdo apenas
uma rela¢io entre objetos, ¢ tal como objetos, assemelhando-se
aqueles que servem a pesquisa cientifica. Esta relagdo simples-
mente objetivada aponta para um afastamento, um ndo envol-
vimento de interioridades, até mesmo uma relagio artificial em
que se cria uma ilusdo de presenca, tornado-se desatualizado no
curso do tempo. Exatamente por reconhecer a désconsideragﬁo
da temporalidade, encontramos elementos para compreender a
auséncia de inter-influéncia entre: ensino, pesquisa, interven-
¢do; da falta de estabelecimento da esfera do “entre-si”, de cone-
x0es entre eles, o que dificulta a compreensio de como as rela-
¢Oes entre pesquisa, ensino e intervenc¢io estdo vinculadas, difi-
cultando a inteligibilidade do “o que ¢ isto o pedagdgico”, “quatl
a sua natureza’. '
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CARACTERISTICAS DO
DISCURSO PEDAGOGICO

REVENDO A CONCEITUAGAO DE PEDAGOGIA

E comum referir-se 2 Pedagogia como sindnimo de Edu-
cagio, Ciéncia da Educagio. Mas essa identificagdo restrita de
Educagio e Pedagogia nio favorece que se compreenda a com-
plexidade da prépria Pedagogia.

. Admite-se, e incansavelmente repete-se, que etimologica-
mente o termo Pedagogia é derivado das palavras gregas “pais”,
crianga, e “agein”, conduzir, dizendo-se, genericamente, da agao
resultante da humilde figura do “paidagogés”, o Pedagogo, que
na Grécia era o servo incumbido.dos cuidados didrios das crian-
cas e de acompanhé-hs a escola. Assim, parece-nos que o uso
consagrado de Pedagogia preservou mais similitude fonética a
“paidagogés’”, do que historica. ‘ ' '

Mas, se hoje, esse sentido etin}ol()gico perdeu as suas ca-
racteristicas, o mesmo néo se pode dizer do contetido que dd a
razao de ser da Pedagogia. Com efeito, a habitual substituigdo do

~ termo por uma definigdo genérica de “ciéncia da educagdo” de-
monstra esta incompreensio ¢ a dificuldade de revelar-se qual a
sua natureza, ja que se referir a Pedagogia apenas como os cui-
dados a crianga é limitd-la excessivamente, quando se considera
quea eduéaqﬁz) interessa a todas as idades. Ademais, o estudo da
crianga, suas caracteristicas € seu desenvolvimento sdo objeto de
estudo particular da Psicologia da Crianga. o

Buscar o significado ou a razdo de ser da Pedagogia € uma
-atribuigio que excede o _restritb significado etimolégico de Peda-
gogo. Nao serd preciso substituir Pedagogia por Ciéncia da Edu-

-~
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cacdo, especialmente se considerarmos a ji aceita e tradicional re-
lagdo, mesmo terminoldgica, do bindmio pedagogia-educagio.
Neste ponto aparece a necessidade de tornar claro ¢ que
se entende por educagio.
Se tivermos presente a origem etimologica-latina “educo”,
“educis”, “eduxi”, “eductum”, “educere”, dizendo: fazer sair, lan-
¢ar, tirar para fora, trazer a luz, educar, ter cuidado da criagio de

MM« RTINS 3 K

alguém; e de “educo”, “as”, “avi”, “atum”, “are”, dizendo: amamen-
tar,” cria-r,' sustentar, instruir, ensinar (cf. CRETELLA, 1963,
p. 390), o termo refere-se tanto ao desenvolvimento do educan-
do (“educere™), como a intervengao educativa, seja dos pais, do
professor ou de qualquer outro (“educare™).

Se nos referirmos ao desenvolvimento, deveremos nos ater
a anilise do processo de desenvolvimento do sujeito. Por outro
lado, se adotarmos o termo para dizer da a¢io docente, devere-
mos analisar a acdo institucional expressa pela escola na agio do-
cente, no ensino, na instrugio. Se considerarmos educagio nesta
dupla acepgio, teremos relevado tanto desenvolver relacionado a
educar a criang¢a, como ensinar referindo-se ao educador. ‘

Na revisio da dupla acepgio seméntica, vé-se que o pro-
fessor niio exerce a mesma intervengdo do pai ou de outro adul-
to. Enquanto um adulto, que no o professor, restringe-se ape-
nas a transmissio de valores éticos e mqrais, a intervengio de
qualquer professor apdia-se em uma exigéncia profissional. Nio
se trata apenas da ordenacio de algumas operagdes sobre o su-
jeito, jd que temos que admitir tanto o sujeito dessa intervengio
e sua triplice caracteristica psicoldgica, bioldgica e social, como a
cultura e a produgdo do saber. '

Assim, necessita ser objeto da indagacdo pedagogica tan-

to a educacio como desenvolvimento (“educere”), cotho educa-

do enquanto instrucio (“educare”). Vale dizer, nos limites da
g -
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nossa direcdo, que a estrutura epistemologica da pedagogia se
refere a0 desenvolvimento do aluno, inclusive 2 aprendizagem, e

3 intervencdo docente, ao ensino de modo particular. Neste du- -

pld olhar, desenvolvimento e intervengio sdo igualmente rele-
vantes, e em ambas as diregdes. Antevé-se a complexidade do bi-
ndémio Pedagogia-Educagio. _

Se examinarmos a questdo do desenvolvimento vé-se que
é possivel compreendé-lo como resultante de diversos fatores,
através do auxilio direto e indireto de miltiplos objetos de estu-
do, seja da Biologia, da Psicologia, da Sociologia.

AUTONOMIA DO PEDAGOGICO

" Tentemos dar alguma ordem nesta jntrincada convergén-
cia das ciéncias” humanas com a Pedagogia. A matriz .da Psic_:o-
logia da Educagdo, e por isto pedagdgica, porque descrevios
‘processos evolutivos, 0s processos cognitivos, e outros, é.a cién-
cia psicolégica, porque estuda os aspectos e estados particulares
do desenvolvimento em situacio psicologica, e nesse caso a Psi-
cologia da Educagio ¢ considerada a rigor uma Ciéncia da Edu-
cacio, e por isso pedagogica, Ja que a Pedagogia utiliza-se desse
conhecimento para inteirar-se da fenomenologia do desenvolvi-
mento. Mais corretamente pode-se dizer que as adota reconside-
rando-as na perspectiva do “educere” (intervengdo), mas trans-
disciplinarmente porque a descrigio da Psicologia passa a ser

L

47 Para d compreensio do que queremos dizer ao adotar ciéncia, en-

tenderemos “ciéncia como conhecimento, saber, informacao” {cf..

CUNHA, Diciondrio Etimoligico, p. 182).
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um instrumento, para um campo completamente diverso da-
quele que é 0 seu original. _

A produgdo do saber de natureza psicologica vé-se estuda
por alguns aspectos da fenomenologia educativa, como a cogni-
¢ao, a aprendizagem, a vida afetiva, mas ndo toda a questdo da
educagio. ) ‘

Como se pode depreender, a educacio é um fendmeno
complexo que poderd ser abordado inclusive por outras cién-
cias, como a sociologia do conhecimento ou os processos cogni-
tivos que, ao abordar sociologicamente questdes do desenvolvi-
mento do homem, produz outras necessidades de pesquisa acer-
ca da antropologia dos processos de aculturacdo. Mas se estas
pesquisas sdo necessdrias ' compreensio da fenorhenologia edu-
cativa, ndo se poderd dizer que a sociologia da educagio devera
reduzir-se a estudos dos processos de socializagio. Nesse caso se-
ria mais correto defendé-la como sociologia dos processos de
socializacao ¢ n&o genericamente da educagio.

Por qué? _ ' i

Educacéo como “educere” compreende a copsideraqﬁb do
desenvolvimento do homem inteiramente, nio exclusivamente
como socializagio, inclusive pelo motivo de que a Educagido na
atualidade nao ¢ vista no estrito sentido socioldgico.

Sendo vejamos. A assimilagio de comportamentos indivi-
duais e coletivos & necessdria participagdo social apresenta uma
face psicoldgica igualmente complexa e relevante na formagao

-dos grupos sociais, A educagio ndo poderd estar somente cir- .

cunscrita A aprendizagem e interiorizagio dos modelos de com-
portamento partilhados pelo grupo social de origem, e pelos gru-
pos particulares, ao longo do desenvolvimento social. Esta apren-
dizagem ¢ também dependente de interacdes psicolégicas indivi-

.

duais, isto ¢, ndo é suficiente a determinagio da socializagio
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como resultante apenas das interagoes entre grupos. Esta mesma
ambigiiidade e indeterminagao se poderio encontrar no campo
da Psicologia da Educagao, Biologia da Educagio, € no de todas
as ciéncias que se integram na Pedagogia, e ela mesma poderd ser
a fonte da substituigio comum do. substantivo Pedagogia pelo
acijetivo Social, pondo-nos de frente com uma questao puramen-
te tautolégica, Sociologia como sendo Pedagogia. Certamente
esta é uma dificuldade epistemoldgica resultante da invasdo das
Giéncias humanas na drea do saber pedagogico, na qual a Pedago-
gia de si ndo tem nem 0 fim, nem o método, revelando-nos a
compreensao inadequada desse saber, colonizando-o.

Em complemento, pode-se dizer que hd a tradicio de que

na origem a Pedagogia aparega como um apéndice da Filosofia,

porque em certo momento ela se ocupa também da Educagio, 0
que tem significado para allguns a identidade e mesmo a com-
pleta subordinagio da Pedagogia a Filosofia.

Com efeito, um dos principais'argumentos que apontam
a subordinagio da Pedagogia a Filosofia é que, tendo a Pedagogia
que indicar o conceito de homem, torna-a um saber filosofico.

Esta crenca coloca-nos diante de uma argumentagao, que
merece ser revistd, Inicialmente, nio fica claro porque necessa-
riamente precisa-se de um conceito de homem construido “a
priori” pelo filosofo, que poderd estar orientado por uma certa
escola filosofica, seja idealista, pragmatista, realista, ou outra,
que fornecerd o conceito certo de homem.

H4 um equivoco epistémico do pedagogo, que, a0 assu-
mir esta compreensio, entende que podera estabelecer de modo
exclusivo sob as-bases do discurso filosofico o que é Educagio,
quais devain ser os seus fins relativos, e como proceder no plano
pritico. Adotando esta opcio poderé estar garantindo contraria-
mente uma bem definida ideologia. Por isto, tem-se 0 pragma-

"
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tista, 0 empirista, o budista, o fascista, o marxista, o homem ca-
tolico, o protestante, o do partido ou da igreja inspirado numa
ideologia, ¢ assim poderd se indagar: serd ele um cientista? No
momento em que o cientista se movimenta na realidade tal
como ela se mostra e a acolhe como tal, preserva o seu objeto
préprio de pesquisa e prossegue em sua investigagio, todavia

- ndo reproduzindo Calvino, Hegel, William James e outros {cf.

BROClCOLINI; 1990; LOMBARDI, 1990).

" Este conceito ideolégico de homem (que estas tendéncias
acabam por definir) podera servir para construir uma Pedago-
gia ideolégica, vale dizer, de acordo com a orientagdo propria da
escola a que pertence o fildsofo e ndo propriamente uma Peda-
gogia que se possa dizer “cientifica’, isto ¢, sem pré-conceitos, e
em continua construcio. A criagio desta Pedagogia nao podera
aceitar que o conceito de homem venha a ser construido total-
mente sobre a prioris de certa drea de saber. Uma Pedagogia que
toma ciéncia da complexidade do fendmeno educativo nio pode
aceitar criteriosamente um conceito de homem de acordo com
uma certa filosofia. Isto equivaleria a rejeitar as contribuigdes
das demais ciéncias empiricas que estudam, realidade humana.

Pode a Pedagogia omitif o fato de que outras ciéncias di-
zem o que € 0 homem? :

O que se quer reiterar é que a pesquisa pedagogica deve
implicar principalmente num conceito de homem que venha ser
construido posteriormente.com o auxilio das pesquisas que “in-
teressam 4 compreensio do homem em situagdo educativa”

Por ultimo, acrescenta-se que a adogdo da designagio
“ iéncia filosofica” falando em filosofia cientifica, mas pensando
a filosofia como ciéncia, tal como procederam os positivistas,
contribui ainda mais paraa mcompreensao das interacdes Peda-

gogia-Filosofia.
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A aceitagdo desta premissa, “filosofia como ciéncia”, se-
ria legitima se se adotasse o saber filosofico como resultante
das pesquisas empiricas experimentais, e, tal como vimos, o
cientista que procedia por este tipo de pesquisa recebeu gene-
ricamente a designacdo de filosofo, como Descartes, Newton,
Galileu...

Filosofia e Ciéncia, e esta entendida nesta correlagio como
aquilo que resultou de uma pesquisa empirica experimental, nio
s3o equivalentes. Ciéncia e Filosofia seguem légicas diversas. -

Tradicionalmente, tem-se admitido que fazer ciéncia 31g—
nifica indagar-se em torno do proprio objeto da pesquisa, com
uma metodologia de investigagiio que ¢é rigorosamente respeita-
da. Ciéncia filoséfica ou Filosofia cientifica referem-se a Filoso-
fia como produto e obviamente subentendida como ciéncia
ideolégica. Contrariamente, fazer Filosofia, referindo-se a ela
‘como processo, pensar pensante, significa seguir o proprio pen-
sar, até devastar inclusive o produto humano reificado das idec-
logias, o pensar, o pensado.

O progresso dos complexos teleologlcos e axiolégicos
produz-se sob a diregdo do pensar: “em todas as partes o espiri-
to fitosofico estd caracterizado a0 mesmo tempo pela auto-refle-
Xdo universal e a forca plasmadora’e reformadora da personali-
dade fundada nela, e também pela forte tendéncia para funda-
mentar e relacionar inerente ao filésofo. Esta fung¢do da Filoso-
fia ndo esté ligada de antemio a configuracao da visio do mun-
do e existe também onde a metafisica ndo é procurada nem re-
conhecida” (DILTHEY, 1984, p. 139).

Vemos que a Pedagogia nao pode se reduzir 4 Filosofia.
Mas, se a Pedagogia nao ¢é Filosofia, nio podera deixar de valer-
se das suas contribuigoes i compreensdo da fenomenologia edu-
cativa. Com efeito, o discurso pedagdgico ndo poderd deixar de

"
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referir-se ao sujeito da educagdo relativamente a sud natureza, a
teleologia, e aos valores que marcam sua historicidade.

A Pedagogia necessita da Filosofia, mas ndo pode se con-
duzir pelo seu método, o da autoconsciéncia, € obter dedutiva-
mente dela toda construgio do discurso pedagégico.

Identificamos, neste complexo de elementos constituti-

" vos do discurso pedagdgico, as raizes das ciéncias que se ocu-

pam de prove -lo, seja a Psicologia, seja a Sociologia, seja a Bio-
logia, e trad1c10nalmente a raiz histérica origindria destas ou-
tras e da propria Pedagogia, a Filosofia. Hd além desses estudos
outros historicamente construidos: a Didética, as Metodolo-
gias, a Teoria de Curriculo, a Educagio Comparada, Histéria da

~ Educagio, agentes formativos mtencnonals, que tém existéncia

na agao docente.
. “Até aqui se pode cons:derar duas fontes. para a com-
preensio da Pedagogia: as ciéncias que se ocupam de descrever
o desenvolvimento e aquelas que se organizam da intervengao.
Aquelas que descrevem o desenvolvimento preservam sua parti-
cularidade de estudos, j& que seu campo de pesquisa ndo diz res-
peito exclusivamente 4 educagdo. Elas funcionam como auxilia-
res & Pedagogia, revelando a pluralidade da natureza “fenome-
nolégica” da educagdo. Ha intima troca entre as disciplinas que
tratary o desenvolvimento, descrevendo-o de modo normativo,
intrinsecamente interessadas no desenvolvimento individual, e
as técnico-prescritivas de intervengdo, comprometidas ambas a
uma teoria de valores e aos fins da Educacao.”

A esséncia da Pedagogia é a criagdo daquilo que interessa
ao processamento da intervengdo, na situacio educativa, através
da reelaboragio das ciéncias do desenvolvimento e das ciéncias

didatico-metodolégicas. Sem Pedagogia nio.se pode falar em:

Ciéncia da Educacio. E a Pedagogia que reelabora, na situa¢do
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educativa, os resultados das ciéncias que de algum modo se
orientam para a compreensio e autocompreensao do homem.

' Pedagogia como ciéncia ger,zil da educagio representa o
fundamento tedrico, seja das ciéncias didatico-metodolégicas,
seja das do desenvolvimento, sem que se esgote em cada uma de-
las, constituindo-se esta a sua caracteristica: a sua natureza

“transdisciplinar. “Fundamentalmente, a transdisciplinaridade
interessa a fenomenologia educativa’, isto é, 4 natureza prépria
da Pedagogia, ou seja, criar ¢ recriar na situagio educacional
{“educare”) favorével ao Ontico e ao ontolégico. ‘

A PEDAGOGIA COMO UM PROBLEMA DO
HOMEM EM SITUACAO EDUCATIVA

Mas.a Pedagogia tem campo préprio de pesquisa? Ou ela
¢ um resultante, onde tudo é possivel? Existe um objeto delinea-
do de pesquisa pedagégica que néo seja resultante simplesmen-
te de um desejo sibito, sem justificagdo aparente do pedagogo?

Nio responderemos o que é a Pedagogia se dissermas que
existe a educagdo, que existe uma realidade educativa. Igualmen-
te se dissermos que existem fendmenos pedagdgicos que sio dis-
tinguiveis dos objetos de estudo, seja da Psicologia, da Sociclo-
gia ou da Filosofia, apesar de convergentes a eles, ndo dizemos o
que éda Pédagogia.

Podemos dizer que existe a realidade educativa, que exis-
te o fendmeno educativo e que de um modo ou de outro, mais,
ou menos, ele pode ser objeto de pesquisa do dmbito da Psico-
logia, da Sociologia como tal. Admitamos também que esta rea-
lidade educativa poderé ser resultante de usos e costumes de um

o
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determinado ambiente, contexto histérico e social, e neste caso
serd chamada de educagio se for corrente aos costumes, inclusi-
ve educacionais, podendo constituir-se em leis e normas que
dao forma as institui¢des educacionais, a escola, e aos contetdos
e programas que nestas institui¢des se desenvolvem. Neste caso,
as formas representadas da realidade constituem graus de um
complexo teleoldgico.

~ Finalmente, podemos dizer que todos estes fenémenos
complexos constituirdo a educagdo. E, em termos de limites es-
treitos, _clirémos que a Pedagogia € o ser pedagégico do pedago-
g0, isto é, aquilo que fazem os que se denominam pedagogos. “O
objeto da Pedagogia ¢ a andlise e reflexdo do e sobre b fenome- -
no educativo ou mesmo sobre 0 homem em situacio educativa.”
E um conjunto ordénado de reflexdes em torno dos fenémenos
que usualmente se denominam fe:dt'xcati'vos,‘8 ou melhor, que in-
teressam ao homem em situagio educativa.

O QUE £ CARACTERISTICO DA PEDAGOGIA:
A QUESTAO EPISTEMOLQOGICA DA PEDAGOGIA

* Entendemos por problematica da educagao, o conjunto
de indagagdes relativas a globalidade da fenomenologia educa-
tiva-educacional, e constitutivas da estrutura logico formal da
Pedagogia e base do seu universo epistémico. Qu seja, aquelas
indagacoes que sdo por diferenciagio relativas ao desenvolvi-

48 Por educativo estamos entendendo tudo aquilo que dialeticamente
possa favorecer & pessoa na realizagdo de si {“educere”); por educa-
cional estamos entendendo tudo aquilo que possa diZer respeito 3
intervengao (“educare”), é a especificagio do educative,
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mento do sujeito em situagio educativa, e aquelag referentes a
intervengdo.

A correlacdo interna educativo-educacional configura,
inicialmente, o sistema que sustenta o discurso em torno da
educacdo. E um discurso que guarda em si 0 movimento. E um

sistena de possibilidades porque estd construindo sobre possi-'

bilidades de intervengdo na complexa fenomenologia em face as
diversas perspectivas do fendémeno que podem se mostrar. Tra-
ta-se de um contexto de possibilidades ja que é possivel admitir-
se que a intervengdo ¢ em parte modificivel, confirmada ou
substituivel, _ ) ‘

Este aparente caos traz a possibilidade da realizagao.

Dizendo melhor, a flexibilidade é o atributo maior do
discurso pedagdgico. Imaginemos a possibilidade de realiza-
¢do e dai emergirdo uma série de aspectos conseqiientes uns
aos outros, portanto nio atomizados. Comegaremos talvez,
por examinar a realidade, o em—tornb, simultaneamente a
descricio dos fatos particularmente-educativos, interpretados
pelas outras ciéncias humanas. Sejam aquelas que tém um

fundamento psicolégico da educagio; sejam aquelas que tra-

.tam das questdes do desenvolvimento sob a visdo da sociolo-
gia, abordando o fundamento social deste mesmo desenvolvi-
mento ¢ que assim penetra no problema sociolégico da edu-
cagdo; sejam ainda aquelas ciéncias de fundamentos biologi-
cos, ou mesmo de fundamento antropolégico... Vale dizer que
o olhar que(se volta para realizar tem 2 sua frente uma estru-
tura eldstica, em movimento que se permite ser vista sob &n-
gulos alternativos.

Todavia se estes angulos estdo presentes 2 fgnomenologia
educativa, interpreta-los como auténomos i Pedagogia nao €
suficiente. ‘ .
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E possivel buscarmos auxilio 3 biclogia para compreen-
der a questio do crescimento, o que'ndo quer dizer que deva im-
por-se conse¢ilentemente uma questdo genética a educagao, ou
mesmo transferir macicamente o seu contetido para drea do sa-
ber pedagégico. Certamente tal escolha é inconsistente a Peda-
gogia porque compreender melhor o aspecto fenomenolégico
do desenvolvimento (“educere”) determina conseqlientemente a
adequagio continua da intervengao (“educare”).

Neste ponto faz sentido dizer que o movimento existe, nio
pela exclusiva possibilidade da existéncia de alternativas de inter-

vengdo, mas como algo resultante da propria esséncia-do conhe-

cer. Se encontramo-nos na busca do conhecimento, aproxima-
mo-nos desta meta por um momento fugaz, rapido, e parecen-
do-nos té-la alcangado, abandonamos este curso e caminhamos
para além dele, porque ele mesmo é a transitoriedade para a sua
superagdo. Assim, é movimento. porque foge, escapa, caminha,

ndo nos espera. Temos que ir a ele. Perceber esse momento raro, -

precioso na compreensio da Pedagogia ¢ qualidade de um olhar
atentivo, ¢ qualidade daquele que olha e consegue passar da cién-

" cia a técnica, a arte, e inversamente da arte d técnica, a ciéncia.

Emprestando palavras de W. Dilthey (1984, p. 76) com-
pletaremos: “S6 as experiéncias progressivas ensinam a cada um
em que consiste para ele o permanentemente valioso. O traba-
lho principal da vida nesse aspecto é chegar através das ilusdes
a0 conhecimento do verdadeiramente valioso.”

E possivel vislumbrar-se deste modo a articulagdo daquilo
que se pode denominar como elemento Iégico estrutural da Peda-
gogia resultante de um complexo de perspectivas entre o “educere”
(educaq?io como desenvolvimento) e o “educare” (a intervencdo).

Embora admitida esta correlagdo entre o “educere” ¢ o
“educare’, ainda nao esta resolvida toda a normatividade peda-
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gogica. Apesar do amparo das ciéncias humanas a compreensao
do homem, nio é possivel imaginar- se uma relagdo de causali-
‘dade imediata entre aquilo que pontificam estas ciéncias e o que
¢ possivel realizar. A contribuicio das ciéncias humanas, se ne-
cessria, nio diz tudo sobre o que é ou possa ser a intervengao.
Um professor em situagao educativa-educacional exerce
uma atividade fundada numa relagio intersubjetiva de didlogo,
uma acio em diregdo a um outro sobre o qual efetivamente pou-
co sabe, e sobre o qual pouco vale elaborar um diagnéstico an-
tes de dar inicio a intervengio, isto €, a educagio, o ensino.
Qual a'espécie de conhecimento presente na educagio?
Sio exatamente os que descrevem o desenvolvimento,
mas nio s6. O proprio realizar o vivido, a experiéncia, “..0
complexo de processos em que provamos 0s valores da vida e os
valores das coisas” (idem, p. 76).
A organizagio da intervengdo pelas disciplinas que a sus-
tenta, a Diddtica, a Metodologia de Ensino, compreendida como

movimento de continuas solugdes provisérias dos problemas

encontrados pelb educador, na tentativa de cada vez mais e me-
lhot compreender o fenomeno educativo.

Reconhecemos que o discurso pedagogico se alimenta das
ciéncias que descrevem o, desenvolvimento (a Psicologia, Sociolo-

" gia, a Biologia) oferecendo pelos elementos constitutivos da sua

formulagiio os instrumentos para individualizar uma problemati-
ca da Educagio, poder construir-se a partir delas outras, corre-
lativas 2s ciéncias pedagogicas, ou seja, a Biologia da Educagio, a
Sociologia da Educagdo, a Psicologia da Educacdo, enfim, para
produzir-se a terceira ordem desta construcao, a organizagio da
intervengao, a organizagio das ciéncias didatico-metodoldgicas.
Desses trés campos de pesquisa que dizem respeito a es-
trutura epistémica da Pedagogia, dois deles constituem a estru-

N
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tura formal: as Ciéncias da Educagdo, na versiao pedagogica (Psi-
cologia da Educagio...), e resultante da transdisciplinaridade na
versdo Didatica, e um terceiro campo de pesquisa, formalmente
organizada, auxiliar das ciéncias que descrevem o desenvolvi-
mento que tem sua matriz na Sociologia, Biologia e na Psicolo-
gia. Trata-se de uma realizagdo que se viabiliza gragas a criagio
¢ recriagio na situagio educativa pela transdisciplinaridade. As-
sim ¢ porque se passa da ciéncia do desenvolvimento para a
Educagio, Pedagogia. _

Tentemos tornar claro este movimento interno 4 formu—
lagio do discurso pedagégico, aproximando-se campos, apesar
de c,onfusoé, epistemologicamente muito préximos, recordando
que a“Educagdo é um sistema aberto, ¢ um processo (“educere”)
¢ uma atividade (“educare”), dependente na sua formulagio da
correlagao entre eles. '

Como vimos interessa a produc;ao do saber pedagogica as
informagdes acerca do extrato biolégico do homem, que se in-
suficiente para dar conta de toda complexidade da fenomenolo-
gia educativa, é necessario considerd-lo (sem que seja preciso
voltar a dizer que 0 mesmo se dd com a Psicologia, Sociologia.. I

Vemos que hid uma convergéncia de areas multidiscipli-
nares que interessam a compreensao do homem. Esta multidis-
ciplinaridade esta ainda num plano opérativo de envolvimento
comprometido com as respectivas esferas origindrias e de com-
peténcia destas areas de saber. Deste plano multidisciplinar ope-
rativo passa-se a construgdo da Ciéncia da Educagio,,que de
modo interdisciplinar favorecerdo, a construgao de um novo sa-
ber, porque € s6 porque se produziu atraves do rompnmento de
suas fronteiras constitutivas.

A estreita correlacdo entre o “educere” e “educare” e a
consideragio da Educagdo como um sisterna aberto autoriza-
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nos a formular que o discurso pedagogico se cria alimentado
por um movimento entre a multidisciplinaridade, interdiscipli-
naridade, transdisciplinaridade.

O que se quer dizer é que o discurso pedagdgico resulta
de uma formula¢io transdisciplinar. Considera-se assim que a
indagacdo pedagogica segue um caminho de investiga¢ao sin-
crénica, de acontecimentos simultineos e que na sua constru-
¢do baseia sua investigagdo nos limites da espacializagdo ¢ da
tempotalidade.

Alids, a transdisciplinaridade ¢ a p0551b111dade da realiza-
¢do, pela forga que confere ao agir, simultaneamente como meio
de oxigenagio desta pratica pela realimentagdo continua das
ciéncias auxiliares da educacio e inversamente pela oxigenagao
das préprias ciéncias da educagdo, conferindo-lhes atualidade.
Aqui a Pedagogia ganha autonomia. :

Sem a Pedagogia nao ¢é possivel falar-se em Ciéncia da
Educaciio, ja que a Pedagogia constitui o fundamento tedrico
que dé sentido, organicidade & criagdo destas ciéncias. Ora, se
existem Ciéncias da Educagio, existe a Educagio, a Pedagogia.

Com efeito, a Pedagogia ao considerar na situagido edu-
cativa as ciéncias do desenvolvimento as transforma orientan-
do a reelaboragio estrutural destas ciéncias em ciéncias da
educagdo, portanto pedagégicas, fornecendo o quadro tedrico
de referéncia, inclusive as disciplinas‘didético metodoldgicas,
que organl?am a intervengdo. Na intimidade desta transforma-
¢do, a Pedagogla tem um papel mediador entre trés ordens
epistémicas.

Recordando: uma delas tem como fundo as Ciéncias Au-
xiliares da Educagio, que favorecem ao delineamento epistemo—
légico da problemitica educativa educacional ativando toda a
4rea do saber pedagégico; uma outra ordem desta triade episté-

-
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mica ¢ a transformagao dessas disciplinas singulares e auxiliares
a educacio em Ciéncias da Educagio pelo rompimento dos seus

limites; e, finalmente, a terceira ordem epistémica interessada na

realizagio representada pela Didatica'e Metodologia dando ori-
gem a uma outra ordem de Ciéncia da Educagdo, cuja preocu-
pagio é o agit, mas nao so, ¢ realizar.

O discurso pedagégico ndo pode ser, pelas suas caracte-

risticas, um discurso exclusivamente teorético, ou intelectualis-

tico ou meramente cognoscitivo, assim como nao pode ser um
discurso puramente prdtico. A Pedagogia estuda certamente o
meodo de ser e a estrutura da Educagio e ndo um tnico escopo
de elaboragio da questdo pedagogica. Pesquisa também com o
proposito de ir em busca da adequacio e do aperfeicoamento

dos meios educativos, porgue como uma atividade cognoscitiva

guarda em si uma finalidade trazendo implicita a exngencla de
uma realizacio de algo que se quer e, desse modo, é comprome-
tida eticamente com valores. Assim, a Pedagogia se estrutura e se
apresenta como um saber que podemos chamar de prdtico-poié-
tico, no sentido de que ndo se limita somente A eiaboraqﬁo ted-
rica dos principios educativos, mas se preocupa também com a
realizagdo destes.

. Pode se complementar. que na Educa¢do nio se leva em
conta somente a intengédo do sujeito que se educa, aquilo que ele
quer realizar no que estd o aspecto pratico (do grego agir), cui-

da-se, vigia-se também sua efetiva realizagdo e isto é o seu aspec-

to poiético (também do grego fazer, realizar) no que deriva que a
ciéncia que estuda a educagdo nao pode ser puramente tedrica
especulativa, é também uma ciéncia prdtico-poiética, que ndo

- deve somente procurar saber como se faz educagéo, como a edu-

cagdo deve ser, mas deve também estar voltada a promover, in-
tensificar, melhorar o processo educativo.
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Dirio alguns, e jé o disseram, que uma semelhante impos-

tagio do discurso pedagogico é empirismo. Ao contrdrio, € a reas_

firmagio da autenticidade do discurso pedagogico que ndo pode
alqar v60s somente na estratosfera da pura teoricidade, mas deve
ter em mira também a realidade vivida, penetrar na fenomeno-
" logia da realidade, tal como ela se mostra. Nota-se que se € ver-
dade que a Educacdo pode ser estudada especulativamerite, este
_ estudo, todavia, recebe o seu carater de verdadeiro ndo somente
pela sua especulatividade, mas da capacidade de transformar-se
* em agdo, regulada pelo ente tornar-se, pela préxis.

Em uma sintese de transi¢do, ¢ para finalizar, pode-se di-
zer que a Pedagogia na sua lenta evolucdo parece ter superado
uma série de etapas: partindo de um empirismo casual e incer-
to, foi vivificada pelo impulso fecundo do espirito filosofico e
das geniais intuicdes dos grandes intuitivos, chegando, aos nos-
sos dias, ao estado de um saber como um campo de pesquisa
proprio. Nio ¢, todavia, menos verdade que para sua realidade
efetuar-se deverd continuar a se alimentar simultaneamente de
diversas fontes: do empirismo da pritica, da inspira¢do dos ino-
vadores, da visdo sintética dos filoésofos, e do encontro com as
ciéncias auxiliares da Educagdo. Esta correlagic eclética lhe per-

mitird usar, valer-se, segundo suas necessidades e oportunida-

des, da genial intuigdo e da imaginagdo criativa, da sistematiza-

_¢io, da reflexdo e do éspirito que, atenta e de modo cuidadoso,
olha compreensivamente, critica, enfim, ousa realizar uma obra
estética em harmonia com as partes consideradas entre si, con-
ferindo-lhes, pelo movimento harménico, profundidade e a to-
talidade que o discurso pedagégico requer.
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