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Laez Barbosa Fonseca

Educacao escolar - unidade e multiplicidade:
crise, paradigma, dialética e pedagogia inaciana

Resumo

A presente dissertacdo tem como ponto de partida a constatacdo de que a
educacdo escolar vive um momento de tensdo e crise. A origem e a explicacao
desse fendbmeno encontram-se na coexisténcia, no ambiente escolar, de dois
paradigmas, opostos e divergentes: o da unidade, e o da multiplicidade, com suas
caracteristicas proprias, tecidos em cenarios culturais distintos. O primeiro, na
Modernidade; o segundo, na Pds-modernidade.

Partindo de uma compreensdo antropolégica que entende o ser humano
como constituido pelo desejo e busca, ao mesmo tempo, de unidade e de
multiplicidade, propomos o método dialético, como ferramenta, para a andlise dos
dois paradigmas, superando 0s aspectos nocivos e conservando as conquistas de
cada um deles para a pratica educativa. Em seguida, apresentamos algumas
reflexbes, a partir da dialética, buscando nelas a sintese entre unidade e
multiplicidade.

Ao término do trabalho, investigamos alguns aspectos da Pedagogia Inaciana
- proposta pedagodgica da educacdo jesuita - demonstrando, a partir de seus
documentos e da sua tradicdo educativa, como ela procede, dialeticamente, no
enfrentamento, encaminhamento e superacdo das tensdes e da crise, caracteristicas
do dinamismo presente na educacgao escolar.

Palavras-chave:
Educacdo escolar, crise, paradigma, Modernidade, Pdés-modernidade,
unidade, multiplicidade, dialética, Pedagogia Inaciana.



Laez Barbosa Fonseca

Educacao escolar - unidade e multiplicidade:
crise, paradigma, dialética e pedagogia inaciana

ABSTRACT

Our reflection starts on the finding that school education is suffering a moment of
tension and crisis. The origin and the explanation for this phenomenon can be found
in the coexistence, in the school environment of two paradigms, both opposite and
divergent: one from the unity and the one from multiplicity, each one with its own
features built in distinguished cultural moments. The former in the Modern Age and
the latter in the Post-Modern Age.

Based on an anthropological understanding which finds the human being constituted
by desire and pursuit, at the same time, from the unity and the from multiplicity, we
propose a dialectical method as a tool for the understanding, the approach and the
overcoming of the two antagonistic paradigms surpassing the harmful aspects and
keeping the achievements of each one for the educational practice. Then, we
present some discussions starting from the dialectic, seeking a synthesis between
the unity and the multiplicity.

At the end of the study, we investigate some aspects of the Ignatian Pedagogy - a
pedagogical purpose of the Jesuit education - demonstrating, from its documents and
its educational tradition, as it is itself, dialectically, facing, and overcoming of the
mentioned tensions and the dynamic feature of the crisis in school education.

Keywords:

School education, crisis, paradigm, Modern Age, Post-Modern Agee, unity,
multiplicity, dialectic, Ignatian Pedagogy.
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INTRODUCAO

Ha consenso entre os que estao envolvidos, de uma forma ou de outra, com a
educacdo escolar: estamos vivendo uma espécie de crise e um mal-estar que
afetam a todos. Professores, alunos, pais, pedagogos, coordenadores, diretores,
funcionéarios, cada um, a partir do seu lugar de reflexdo ou de sua experiéncia,
sente, numa intensidade maior ou menor, o clima e os efeitos dessa crise e desse

mal-estar.

De certa forma, a crise, a tensdo, o conflito sempre esteve presente no
ambiente escolar em virtude de suas caracteristicas e dos agentes nele envolvidos.
De um lado, temos a instituicdo: a regra, a ordem, a disciplina, a estrutura, a
tradicdo, a prova, a selecdo. De outro, temos a pessoa, a liberdade, a transgressao,
a inovacao, o desejo. Os dois lados se misturam no cotidiano da escola, afetando a
todos, por representarem movimentos, interesses e objetivos diferentes. Os dois
personagens principais estdo sempre em cena: o professor, geralmente, representa

o primeiro lado, e o aluno, o segundo.

Entretanto, parece-nos que nunca essa crise e mal-estar estiveram tao
acentuados como nas ultimas décadas. Podemos identificar essa afirmacdo com
algumas situacdes, de naturezas diferentes, envolvendo o universo da educacao
escolar e que, a nosso ver, nos confirmam: avaliagdo, disciplina, curriculo,
congressos, literatura, teorias pedagdégicas, modelos de escola, ingeréncia dos pais,
relacdo professor-aluno, concepcao de saber, teoria de ensino e aprendizagem entre

outros. Vejamos rapidamente alguns exemplos:

- Ha muitos anos se discute nas escolas sobre qual a melhor concepcédo e o
melhor modelo de avaliacdo, se objetiva, se operatéria, se formativa. Devem-se
avaliar atitudes, comportamentos e valores? E possivel praticar uma autoavaliag&o
garantindo nela que o aluno seja justo e honesto? Existem neutralidade e
objetividade total por parte do educador no ato da avaliacdo ou é impossivel negar a
presenca de uma subjetividade nesse ato? No caso, como evitar que preferéncias,
simpatias ou antipatias interfiram no resultado? As avaliagbes devem conter
somente questdes objetivas, de multipla escolha? Como realizar avaliacbes que

considerem 0s processos continuos de aprendizagem, e ndo somente o resultado
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final desse processo com avaliacdes pontuais realizadas somente no final de cada
etapa ou periodo letivo? A avaliacdo € um meio de aprendizagem ou um fim em si
mesmo? E possivel aprender com os erros cometidos na avaliagdo? Existem varias
respostas possiveis para uma mesma questdo ou a resposta deve ser aquela

esperada pelo professor?

- As reunifes nas escolas para discussdo sobre a disciplina sdo numerosas,
infindaveis e inconclusivas. Discute-se sobre o uso do boné, do celular, do iPad e o
do mp3. Definem-se acordos pedagdgicos que se renovam, quase sempre, diante
da dificuldade de serem cumpridos por todos os professores por divergéncia de
opinides a respeito das normas estabelecidas e da eficiéncia de tais acordos.
Reclama-se da atitude do aluno que néo respeita o professor, que se vira de costas,
qgue dorme nas aulas, que fala ao celular, que néo faz licdo. Estabelecem-se regras
para o uniforme, para a entrega de trabalhos, quase sempre questionadas e ou
burladas pelos alunos. Conversa-se com o0s alunos, os pais sdo chamados pela
coordenacao, especialistas sao convidados para falar aos alunos, aos pais e aos
professores. Livros e mais livros sédo escritos e vendidos, e o “problema” da
disciplina continua ocupando, cada vez mais, 0 tempo e 0 espaco das reunibes

pedagogicas.

- Multiplicam-se as discussfes, nas escolas e nas universidades, em torno da
questdo do curriculo. Diferencia-se curriculo no sentido amplo (conjunto de
documentos, praticas, planejamentos, normas, procedimentos, entre outros, que
constitui o todo da escola) de curriculo no sentido estrito (disciplinas, carga horaria,
conteudos, avaliacdo). Fala-se no curriculo oculto (conjunto de crencas, praticas,
atitudes nao escritas), presente na escola como parte de um acordo tacito e que
determina o “costume”, o modo de proceder, a tradicdo. Questiona-se a grade
curricular (escolha das disciplinas a serem ensinadas e a quantidade de aulas
destinadas a cada uma), inserindo aqui mais aulas de Matematica e Portugués, ali,
aulas de Sociologia e Filosofia, acold, aulas de teatro e artes e alhures, aulas de
ecologia e empreendedorismo, aulas acrescentadas ou diminuidas quase sempre
em funcdo da tendéncia do mercado, dos apelos da sociedade, das ideias dos

tedricos da educacao e das exigéncias dos exames vestibulares.
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- Realizam-se congressos, seminarios e simpdsios, organizados pela
educacdo publica ou educacao privada, para se estudarem e discutirem os rumos da
educacdo. Em geral, os temas sdo: novas tecnologias; novas tendéncias da
educacdo; papel do educador; avaliacdo; educacdo do futuro; ética; gestao;
interdisciplinaridade; educacédo para a diversidade; educacdo e dialogo com as
culturas etc. Percebe-se, através das tematicas, o desejo de perscrutar e entender
um movimento que se apresenta ainda de forma ténue, mas que tende a permear e
marcar as mentes e 0s coracfes das pessoas e instituicdes envolvidas com a
educacado escolar, movimento que se notabiliza pela critica ao modelo educacional
vigente e pelo anuncio de um novo modelo inspirado na complexidade, na ecologia,

na diferenga e na novidade.

- intensificam-se as teorias pedagdgicas, fruto de pesquisas e de experiéncias
de inUmeros autores, sempre apresentadas nos congressos, nas universidades, nos
livros e nos meios de comunicacao: construtivismo; pedagogia da libertacédo; soécio-
construtivismo; pensamento complexo; pedagogia da autonomia; pedagogia
tradicional; escola nova; pedagogia critica. Os teéricos da educagcdo se multiplicam

com tamanha intensidade que € quase impossivel conhecé-los todos.

- crescem, a cada dia, a presenca e a ingeréncia dos pais na escola. Eles
interferem no trabalho do professor, questionam coordenadores e dire¢cdo, ameagam
recorrer a justica em funcéo de uma reprovacao de seus filhos. Exigem que a escola
seja uma extensdo da educacédo familiar e muitos até transferem e delegam a ela e

aos professores tarefas antes reservadas somente a eles.

Como compreender essa crise? Qual a sua origem e a sua causa? Como
supera-la? A nossa hipdtese € a de que essa tensdo e essa crise na educacéo
escolar sdo resultantes da coexisténcia, na escola atual, de dois modelos culturais
diferentes, com dois paradigmas divergentes: a Modernidade e seu paradigma da
unidade e a P6s-modernidade e seu paradigma da multiplicidade.

A instituicdo escolar moderna esta inserida em um contexto cultural maior, a
Modernidade, que estabelece os fundamentos a partir dos quais se organiza a
sociedade em seus varios aspectos: econdmico, politico, social, religioso e

educacional. As ideias fundamentais do ambiente cultural da modernidade sao
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liberdade, ordem, progresso, razao, historia, ciéncia, universalidade, autonomia,
sentido, disciplina e unidade. Tais conceitos organizam e indicam um horizonte
maior de sentido para os individuos e a sociedade. Esse horizonte maior, constituido
por esses conceitos unificadores de sentido, nés chamamos de paradigma da

unidade, ainda presente na escola atual. Como afirma Alain Touraine, “a

modernidade, identificada com o triunfo da razdo, € a ultima forma tomada pela
investigacao tradicional do Um, do Ser”.! Ela se caracteriza pela aptiddo para pensar
segundo as categorias de razédo, sujeito, totalidade, verdade, progresso, unidade,

ordem e totalidade.

O paradigma da unidade estabelece os fundamentos da concepcédo escolar
moderna e garante, nela, a ordem, a racionalidade e a produtividade por ela
desejadas. O exemplo lapidar da presenca do paradigma da unidade na escola pode
ser encontrado na Ratio Studiorum, manual de organizacédo e de plano de estudos
produzido pelos jesuitas em 1599, a partir da sua experiéncia educativa em colégios
na Europa e outros paises, influenciando o método, o curriculo, os conteudos, a
organizacdo e a administracdo da educacdo escolar por varios séculos, em varias
partes do mundo, até poucas déecadas atras. Entendendo que a educacdo é um
instrumento privilegiado para a evangelizacdo, a ratio discorre, a partir de uma
infinidade de regras e orientagdes, sobre a funcdo do provincial, do reitor, do prefeito
de estudos, dos professores das varias disciplinas. Além disso, ela normatiza a
organizacdo dos estudos, a relacdo entre professor e aluno, a metodologia de
ensino e do estudo (a aula, a prelecdo, as disputas, a repeticdo, as emulacdes).
Estabelece, também, as regras para a disciplina e a obediéncia e define a ordem e a
hierarquia dos conhecimentos de teologia, filosofia e humanidades. Finalmente,
estabelece um padrédo de estudo e de conhecimento marcados pela exceléncia

académica.

Com a emergéncia de um novo cenario cultural, a Pds-modernidade, essa
ordem e unidade serdo rompidas, como vimos nos exemplos mencionados e que
podem ser exaustivamente acrescentados pela experiéncia daqueles que trabalham
com a educacdo escolar. Esse novo cenario, intuido nas expressfes artisticas

contemporaneas (musica, pintura, arquitetura) e expresso conceitualmente nos

! Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 32.
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atuais debates entre varios pensadores das varias areas do conhecimento, como a
Sociologia, a Filosofia e a Pedagogia, vem, aos poucos, se disseminando e
atingindo os varios ambientes culturais e varias instituicdes, como a familia, a Igreja
e a escola. Sobretudo nesses ambientes, se experimenta uma inquietagcdo, um
desconforto, um mal-estar. As ideias principais constituintes da Pés-modernidade e
que gravitam em torno dessas instituicbes sao: diferenca, multiplicidade, novidade,
diversidade, relatividade, individualidade, sentidos, experiéncia, transversalidade,
holismo, conceitos que s&o expressdao do que denominamos paradigma da
multiplicidade. As caracteristicas desse paradigma, definitivamente, se fazem

presentes também na escola atual.

Cada um desses paradigmas se constitui a partir de um determinado tempo e
espaco, de uma determinada cultura e sustenta, com isso, concepc¢des diferentes de
pessoa, sociedade, ciéncia, método, natureza, liberdade, ensino e aprendizagem,
disciplina, valores. Como dissemos, a crise e o mal-estar dessa magnitude podem
ser explicados, a nosso ver, pela presenca e coexisténcia desses dois paradigmas
no ambiente escolar, paradigmas diferentes e antagonicos, cada um plasmado em
épocas diferentes mas que, em razdao do momento historico, confluem para o
mesmo lugar: a escola. O peculiar da educacédo escolar atual, da instituicdo escola é
que ela, assim como outras instituicdes, como a familia, e a Igreja, abriga em seu

seio a presenca dos dois paradigmas.

Na escola, ainda se faz sentir a presenca do paradigma da unidade como
expressdo cultural da modernidade, bem como a presenca do paradigma da
multiplicidade como expressao cultural dos novos tempos, da contemporaneidade.
Como formas culturais do paradigma da unidade temos, na escola, a busca da
unidade; o zelo pela ordem; o rigor da disciplina; a determinagcdo da norma; a
estrutura, organizacdo e progresso pelo curriculo; o saber como poder; a avaliacao
como selecdo e exclusdo; a énfase nos conteudos cognitivos; o elogio e aplicacdo
do método; a supervalorizacdo das ciéncias (sobretudo das ciéncias exatas e das
ciéncias da natureza) entre outros. Como formas culturais do paradigma da
multiplicidade, que aos poucos se faz presente no ambiente escolar, temos a
valorizacdo dos afetos e das emoc0Oes; a revalorizacdo das artes; a diversidade de

conhecimentos; o olhar inter e transdisciplinar, a descoberta da inteligéncia
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emocional e espiritual; a afirmagdo das multiplas inteligéncias; a aceitacdo e
valorizacédo das diferencgas; a necessidade do ensino que considere o aprender a
aprender, o aprender a fazer, o aprender a conviver e o aprender a ser, defendidos
pela UNESCO; os saberes necessarios a educacao, apresentados por Edgar Morin
na obra Os Sete Saberes Necesséarios a Educacédo do Futuro, a partir da sua teoria
do pensamento complexo; a valorizacdo do contexto e da experiéncia do educando;

a relatividade das “verdades” cientificas, entre outros.

A escola atual é uma instituicdo privilegiada para se verificar a coexisténcia
dos dois paradigmas, pois nela estdo imersas, de maneira intensa, varias
personagens com idades, objetivos, culturas, experiéncias, contextos, sonhos,
medos e recursos diferentes: professores, alunos criangas e adolescentes, pais,
funcionarios, coordenadores, diretores, fornecedores. Todos convivendo num
mesmo e diverso contexto cultural. A coexisténcia desses dois paradigmas, nessa
escola, cria o cenario e estabelece as condicdes para o surgimento da crise e da
tensdo presentes. Sabemos que 0s agentes envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem respiram, por um lado, o ar do paradigma da unidade, pois nasceram
e vivem nesse ambiente cultural; mas respiram, também, o ar do paradigma da

multiplicidade, pois estéo, todos, igualmente, imersos nesse novo ambiente.

O caminho mais facil para a solucdo do conflito e da tensdo entre os dois
paradigmas, na escola, seria a opcdo por um deles e a imposicdo das ideias,
normas, costumes presentes na escolha feita. Se a escolha for o paradigma da
unidade, temos, entdo, uma escola tradicional, conservadora, defensora das
caracteristicas proprias do paradigma no qual estd assentada. Se a escolha for o
paradigma da multiplicidade, temos, entdo, uma escola inovadora, totalmente aberta
as novidades, adepta das caracteristicas préprias do paradigma no qual acredita. O
primeiro modelo de escola resiste as mudangas, as novidades, aos desafios e
interpelacdes trazidos para o seu ambiente por aqueles que respiram 0S NOvVOS
tempos. Diante das ameacas atuais, recorre aos costumes, a tradicdo, a disciplina,
as experiéncias bem-sucedidas do passado para justificar sua posicdo. O segundo
modelo recusa a tradicdo e busca desenvolver, incorporar e aplicar, em seus
curriculos, programas e meétodos, tudo aquilo que se apresente como elemento de

novidade, trazido também para seu ambiente por aqueles que o compdem.
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Conhecemos escolas que se posicionam a favor de um ou de outro paradigma.
Conhecemos educadores que estruturam seu discurso e sua pratica docente num ou
noutro paradigma. Conhecemos propostas educativas que se organizam a partir de

um ou de outro modelo.

Entendemos que a solucdo da crise e da tensao atual presentes na escola
ndo deve ser buscada pela escolha de um determinado paradigma, que deve se
impor ao outro com seus valores, normas e procedimentos. E inevitavel, hoje, que os
dois modelos coexistam no mesmo ambiente. Uma escolha acertada para a
compreensdao do conflito, sua superacdo e aproveitamento das riquezas e
qualidades de cada um dos paradigmas € identifica-los, analisa-los e correlaciona-

los dialeticamente.

7

O desejo de unidade é uma dimensao constituinte do ser humano e as
dimensdes decorrentes da unidade (razdo, universalidade, identidade, sentido,
ordem, disciplina, progresso) séo realizagdes culturais da natureza e do espirito
humano. O desejo de multiplicidade também é uma dimensao prépria do ser
humano e as manifestacdes de multiplicidade (diversidade, sentidos, pluralidade,
diferenca) também s&o realiza¢des culturais do mesmo. Unidade e multiplicidade
sdo modos diferentes do mesmo ser (o ser humano é, ao mesmo tempo, uno e
multiplo, unidade e multiplicidade), e se constituem em manifestacdes fundamentais
da cultura humana. Portanto, € através de um percurso dialético que analisaremos a
tensdo entre os dois paradigmas e proporemos as bases para a compreensao,

enfrentamento e encaminhamento da crise e tensao presentes no ambiente escolar.

Desejamos, também, apOs propor o caminho dialético como recurso para
reflexdo e superacdo da tensédo entre os dois paradigmas presentes no ambiente
escolar atual, examinar se uma determinada pedagogia, a Pedagogia Inaciana, com
a sua proposta pedagogica, apresenta estruturas e elementos conceituais capazes
de ilustrar e orientar reflexdes e praticas de ensino e aprendizagem que colaborem

para a construcao de uma solucao dialética para a tensao referida.

Finalmente, faz-se necessario um esclarecimento: € a partir de um olhar
filosofico que desenvolvemos nosso trabalho. Os autores pesquisados e as

categorias apresentadas gravitam, sobretudo, em torno da filosofia. A partir deles,
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fizemos a nossa abordagem e as nossas reflexdes sobre a crise da educacgéo
escolar, sobre a origem e a explicagdo dessa crise, sobre a Modernidade e a Pos-
modernidade com suas caracteristicas, sobre os paradigmas da unidade e da
multiplicidade, sobre a dialética como meétodo de trabalho, sobre a estrutura
antropolégica do ser humano e sobre a Pedagogia Inaciana e sua proposta de
superacédo dialética da crise na educacdo escolar. Desejamos, sobretudo, “ler” os
fenbmenos relativos a educacdo escolar atual e os varios movimentos nela
presentes (nem sempre facilmente visiveis), bem como analisar as ideias, atitudes e
acOes dos alunos, pais e professores, para encontrar o sentido e as razdes mais
profundas que os explicam, colaborando, assim, para uma andlise critica da
educacdo escolar atual e para a tarefa de pensar novos caminhos para essa

importante dimenséo, tarefas essas eminentemente filosoficas.

Em funcdo desse recorte, ndo nos foi possivel aprofundar, em nossa
pesquisa, nos estudos sobre os autores e as categorias especificas da Histéria da
Educacdo e da Pedagogia, sobretudo no que diz respeito ao pensamento
pedagdgico atual. A nossa aproximacdo com a Pedagogia e com os seus principais
pensadores, mais representativos, foi feita somente na medida em que eles
corroboraram nosso trabalho. N&o obstante, pudemos, com esse movimento,
estabelecer um didlogo com essa &rea de conhecimento, tdo proxima e fronteirica da

filosofia.

O nosso percurso seguira as seguintes etapas: No capitulo |, procuraremos
delinear os tracos gerais da Modernidade, identificar 0os conceitos principais
constituintes do paradigma da unidade e a sua presenca na escola. No capitulo II,
trataremos de identificar as linhas gerais da Pds-modernidade e apontar os
conceitos centrais constituintes do paradigma da multiplicidade e sua presenca na
escola. No capitulo Ill, iremos apresentar o método dialético e nos utilizar dele para
analisar, compreender e propor uma reflexdo que busca enfrentar e solucionar o
conflito e tensdo entre os dois paradigmas. Finamente, iremos analisar a Pedagogia
Inaciana e sua proposta pedagogica e verificar se ela oferece elementos capazes e
eficazes para solucionar essa tenséo e esse conflito, propondo saidas para a crise

escolar atual.
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CAPITULO I:

A Modernidade, seu paradigma e a escola moderna

1 - Introducéo

Nesse capitulo pretendemos apresentar a Modernidade como um grande
arcabouco cultural, historicamente situado, identificando nela suas principais
caracteristicas. Tal visdo de mundo estabelece os fundamentos tedrico-conceituais,
epistemoldgicos, éticos e praticos para as instituicbes que nela de estruturam. A
escola moderna, como instituicAo educativa, sofre, também, a influéncia de tal
contexto cultural. Reuniremos as caracteristicas da Modernidade em torno do
conceito de paradigma da unidade. ApOs identificar as caracteristicas desse
paradigma, trataremos de verificar sua presenca na escola moderna. A sequéncia do

nosso trabalho exige, primeiro, um trabalho de definicdo conceitual.

2 — Defini¢cGes conceituais

O conceito Modernidade estd presente em grande parte do pensamento
contemporaneo, nas varias areas do conhecimento. O que se entende com ele?
Quais ideias e quais realidades estdo expressas nele? Uma rapida pesquisa
bibliografica nos indica a sua multipla extensao e os varios campos de pesquisa e
abordagem que o tematizam: filosofia e modernidade, educacéo e modernidade, arte
e modernidade, enigmas da modernidade, o fim da modernidade, geografia e
modernidade, modernidade e identidade, entre outros. E longa a apresentacédo da
bibliografia de titulos envolvendo a ideia de modernidade, nas mais variadas areas
do conhecimento, o que demonstra a crescente importancia desse tema e a
pluridiversidade de abordagens. Basta uma rapida consulta ao acervo de uma

grande livraria, ou mesmo na internet, para se constatar esta afirmac&o?.

2 Entre outros titulos, citamos: As Conseqiiéncias da Modernidade, de Anthony Giddens; O Direito na

Modernidade, de Eduardo Carlos Bittar; O Discurso Filosdfico da Modernidade, de Jurgen Habermas; Geografia
e Modernidade, de Paulo Cesar da Costa Gomes; Modernidade e Ambivaléncia, de Zygmunt Bauman; Barroco e
Modernidade, de Irlemar Chiampi; O Fim da Modernidade, de Gianni Vattimo; Teologia e Modernidade, de
Etienne A. Higuet; Comunica¢do e Modernidade, de José Marques de Melo; Metafisica e Modernidade, de
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Procuraremos, inicialmente, definir e diferenciar alguns conceitos que
gravitam em torno da ideia de modernidade: idade moderna, moderno,
modernizacdo e paradigma. Partimos, em geral, de definicbes extraidas de

dicionarios filosoficos.

Idade Moderna

A Idade Moderna é um periodo caracteristico da histéria ocidental. Costuma-
se estabeler seu inicio com a tomada de Constantinopla, em 1453, e seu término
com a Revolucao Francesa, em 1789. Entretanto, muitas das conquistas e ideias da
modernidade estdo presentes ainda em nossos dias. Esse periodo destaca-se por
grandes e intensas revolugbes em todas as aréas e setores da vida humana: no
setor cultural, o Renascimento; no filoséfico, 0 Humanismo; no religioso, a Reforma
Protestante; no politico, o Liberalismo; no econémico, o Mercantilismo; no social, o

surgimento da Burguesia; nas ciéncias, o Método Experimental e o Positivismo.

Moderno

O termo Moderno (do latim modernus) significa, literalmente, algo que é
recente, novo ou do tempo presente. Nesse sentido, em qualquer época histérica, o
observador, ao referir-se a algo que vé, pensa, conhece ou experimenta, considera-
o0 como moderno. Para os gregos, a agora era moderna, para 0s medievais, 0
mosteiro era moderno, para 0s contemporaneos, o computador € moderno. Além da
definicdo etimolégica, Abbagnano, em seu Dicionario de Filosofia®, faz mencédo ao
uso histérico do termo. Nesse caso, moderno refere-se a Historia Moderna ou
Filosofia Moderna, o periodo historico que comeca depois do Renascimento. Em
muitos casos 0 conceito “moderno” €, também, identificado com o conceito de
modernidade. Nesse caso, segundo Abbagnano, associam-se ao moderno as
caracteristicas da modernidade: racionalidade, progresso, sujeito, emancipacao,

secularizagéo etc.

Rubens de Godoy Sampaio; Modernidade e Discurso Econémico, de Leda Maria Paulani, para ficarmos em
alguns exemplos de centenas deles.
* Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia. Ver verbete Moderno, pag. 791.
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Modernizagao

Modernizacdo € um conceito que se refere ao processo pelo qual passa a
sociedade moderna, ao aliar industrializacdo, urbanizacdo, avancos cientifico-
técnicos e conquistas da liberdade politica e juridica, atingindo grande parte da
Europa e alguns paises de outros continentes (como os Estados Unidos),
provocando mudancas no comportamento moral e religioso, na forma de
apropriagdo e uso dos recursos haturais, na utilizacdo dos bens tecnoldgicos
produzidos, na maneira como as sociedades se organizam nos centros urbanos,

entre outros aspectos, transformando, assim, a vida dos individuos.
Modernidade

O conceito de modernidade € extenso e de dificil definicdo. Varios autores o
discutem, definindo-o a partir de seu horizonte de pesquisa. Abbagnano indica as
principais interpretacfes desse conceito: para Max Weber, a modernidade é a época
da racionalizacdo técnico-cientifica e o consequente desencantamento do mundo;
para a Escola de Frankfurt, a modernidade é a manifestacdo da dialética suicida que
caracteriza a sociedade burguesa; para Heidegger, ela é a época do niilismo e da
tecnologia planetaria; para Lowith, a modernidade é uma traducédo secularizada da
visdo teoldgica hebraico-cristd; para Blummenberg, opondo-se a Lowith, ela é a
autoafirmacdo da identidade, liberdade, autonomia e razdo humanas; para
Habermas, ela é a tradicdo iluminista da civilizacdo ocidental; para os poés-
modernos, como Lyotard, a modernidade é o movimento que se estrutura em
legitimagdes universais do conhecer e do agir (metanarrativas), na concep¢ao da

histéria como progresso rumo a liberdade e a realizacdo e na aptiddo a pensar

segundo as categorias de unidade e totalidade.

Para Alain Touraine, soci6logo francés, o nucleo da ideia de modernidade
esta na afirmacédo de que o homem € o que ele faz, ideia que sustenta e associa
intimamente producdo (otimizada pela ciéncia, tecnologia e administracdo) e vida
pessoal, animada pelo interesse, desejo de liberdade e autodeterminacgao,
associacao garantida pelo triunfo e permanéncia da razdo. Ora, se o homem é o que
ele faz, estd descartada a ideia de que ele é uma substancia ou identidade

predefinida ou uma criatura feita a imagem e semelhanca do seu Criador, como quer
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0 pensamento cristdo. Somente a razdo é capaz, na modernidade, de estabelecer e
garantir a correspondéncia entre a acdo humana e a ordem do mundo (antes dada
pelo cosmo ordenado na filosofia grega ou pelo Deus criador da filosofia medieval).
Para Touraine,
E a raz&o que anima a ciéncia e suas aplicacfes; é ela também que comanda a
adaptacdo da vida social as necessidades individuais ou coletivas; é ela,
finalmente, que substitui a arbitrariedade e a violéncia pelo Estado de direito e

pelo mercado. A humanidade, agindo segundo suas leis, avanca
simultaneamente em dire¢do & abundancia, a liberdade e a felicidade. *

Modernidade: consciéncia de tempo, subjetividade e razdao em Hegel.

Em seu livro O Discurso Filoséfico da Modernidade, o filésofo Jirgen
Habermas defende o projeto da modernidade contra as criticas feitas pelos filosofos
da Pds-modernidade. Trata-se de uma resposta a critica da razdo moderna, feita
pelo neoestruturalismo francés, precursor e ator principal do movimento denominado
pds-moderno. A defesa da modernidade apresentada por Habermas ao longo de
todo o livro tem como ponto de partida o seu discurso Modernidade — Um projeto

Inacabado, proferido quando ele recebeu o Prémio Adorno, em setembro de 1980.

Para Habermas, modernidade é um fendmeno proprio da Europa moderna,
marcada pelo processo de secularizacdo e racionalizacdo, conforme apresentado
por Max Weber na obra Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo. Entende-se
como racional o processo ocorrido na Europa, a partir do século XV, que destruiu as
imagens religiosas do mundo, criando uma cultura profana. A racionalidade da
modernidade, ancorada na subjetividade, cria as esferas separadas das ciéncias
empiricas, da arte autbnoma e subjetiva e das teorias morais fundamentadas no
sujeito. Essas novas esferas culturais permitem, conforme Habermas, “processos de
aprendizado de problemas teéricos, estéticos ou pratico-morais, segundo suas
respectivas legalidades internas”,”> independentemente da legalidade anteriormente
colocada pela religido como antigo poder unificador. Para Weber, a racionalizacao
desencadeou a profanacédo da cultura ocidental e o desenvolvimento das sociedades
modernas. As novas estruturas sociais se cristalizaram em torno da empresa

capitalista e do aparelho burocréatico do Estado. Esse processo € entendido por ele

* Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 9.
> Habermas, Jiirgen. O Discurso Filoséfico da Modernidade, pag. 4.
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como “a institucionalizagcdo de uma agcdo econdmica e administrativa racional com

respeito a fins”.°

Além da racionalidade com respeito a fins, apontada por Weber como
principal caracteristica da modernidade, Habermas ainda aponta outras

caracteristicas:

O mundo da vida racionalizado é caracterizado antes por um relacionamento
reflexivo com tradicbes que perderam sua espontaneidade natural; pela
universalizacdo das normas de acdo e uma generalizacdo dos valores que
liberam a acdo comunicativa de contextos estreitamente delimitados, abrindo-
Ihe um leque de opc¢bes mais amplo; enfim, por modelos de socializacdo que
se dirigem a formagdo de identidades abstratas do eu e que forcam a
individualizacdo dos adolescentes.’

Segundo Habermas, as criticas feitas a modernidade, uma pelos
neoconservadores e outra pelos anarquistas, sdo equivocadas. Elas partem de um
determinado conceito de modernizacao introduzido somente a partir dos anos 50
como termo técnico. Ora, para ele esse conceito refere-se

a um conjunto de processos cumulativos e de reforco matuo: a formagéo de
capital e mobilizacdo de recursos; ao desenvolvimento das forcas produtivas
e ao aumento da produtividade do trabalho; ao estabelecimento do poder
politico centralizado e a formacao de identidades nacionais; a expansao dos

direitos de participacao politica, das formas urbanas de vida e da formacao
escolar formal: & secularizacéo de valores e normas etc.?

O equivoco de tais criticas, como a dos neoconservadores, consiste em
avaliar a modernidade a partir do conceito de modernizacgao, afirmando que o tempo
da modernidade cultural j& passou e que, com a modernizacdo social nos
encontramos noutro tempo, no tempo pos-moderno. O erro consiste em deslocar a
modernidade das suas origens e do seu contexto cultural, a Europa moderna. Assim,
realizam, no conceito weberiano de modernidade, uma abstracdo carregada de
consequéncias,

separando a modernidade de suas origens — a Europa dos tempos modernos

— para estiliza-la em um padrdo, neutralizado no tempo e no espago, de
processos de desenvolvimento social em geral. Além disso, rompe o0s

® Weber, Max. A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo, pag. 4, referindo-se a Max Weber.
’ Habermas, Jiirgen. O Discurso Filoséfico da Modernidade, pag. 4.
® Ibidem, pag. 5.
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vinculos internos entre a modernidade e o contexto histérico do racionalismo
ocidental.®

O aparecimento da teoria da modernizacdo, que explica o movimento de
autonomizacdo, de evolucdo, de produtividade, entre outros exemplos, parece
permitir uma despedida de uma modernidade, autorizando a falar, a partir de entéo,

em pos-moderno, Pés-modernidade.

A critica da modernidade assume ainda uma posi¢do mais radical na postura
dos anarquistas, dirigindo-se a modernidade como um todo, negando a tradicao da
razdo. A critica aqui €é feita a totalidade dos conceitos da modernidade
fundamentada no racionalismo. A razdo é desmascarada como subjetividade
subjugadora, como vontade de dominacao instrumental, como vontade de poder.
Para Habermas,

Por mais distintas que sejam essas versfes da teoria da P6s-modernidade,
ambas se distanciam do horizonte conceitual fundamental em que se formou
a auto-compreensdo da modernidade europeia. As duas teorias da Poés-

modernidade pretendem ter-se apartado desse horizonte, té-lo deixado para
tras como horizonte de uma época passada.*®

Ora, a critica da modernidade feita pelo movimento pds-moderno, seja na
forma dos neoconservadores ou a maneira dos anarquistas ndo se sustenta. Ela
parte de um equivoco e de uma leitura anacrénica do conceito de modernidade,
deslocando-o de suas origens e relendo-o a partir da teoria da modernizacdo. Ora,
se gueremos entender o real significado do conceito de modernidade e o seu
projeto, devemos recorrer a Hegel, que de fato foi o primeiro a desenvolver um
conceito claro de modernidade e o que significou a relagdo interna entre

modernidade e racionalidade.

Para Habermas o conceito de modernidade deve ser retomado em seu
sentido original, e o primeiro filosofo que o apresentou com inigualavel clareza foi
Hegel, que, mesmo ndo sendo o primeiro pensador da modernidade, foi o primeiro
para quem a modernidade se tornou um problema. A questdo central em Hegel,

segundo Habermas, era identificar a referéncia e a centralidade da modernidade

° Habermas, Jlirgen. O Discurso Filosofico da Modernidade, 5.
1% |bidem, pag. 8.
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uma vez que, ao inaugurar um novo tempo contra 0s costumes, ideias e tradigao

medievais, ela ndo tem como se servir mais dos parametros tradicionais.

Antes de elevar o conceito de modernidade a categoria filoséfica, Hegel o
concebe como categoria de época, designando com ela os “novos tempos” ou
“tempos modernos”, ao ser referir ao periodo histérico que comeca por volta do
século XV, com a descoberta dos novos mundos em decorréncia das grandes
navegacbes, a Reforma Protestante e o Renascimento. E a compreensdo e a
consciéncia dos novos tempos que permitem classificar os tempos anteriores como
Idade Média e Antiguidade. E somente no século XVIII, ao se tornar consciente da
presenca dos tempos modernos, que se olha retrospectivamente para o periodo
anterior e se fixa o século XV como o inicio desse novo tempo, a idade moderna ou
a modernidade; identificando e apontando as suas caracteristicas principais, em

contraposicao ao tempo anterior, no caso, a Ildade Média.

Nos conceitos de “tempos modernos” e “novos tempos”, se faz presente a
consciéncia historica, a consciéncia de tempo que analisa, que busca compreender
e categorizar o proprio tempo e 0s tempos passados, classificando-os. As
caracteristicas reflexivas do presente dos novos tempos, centradas no exercicio da
subjetividade, permitem ao homem moderno situar-se, a partir do lugar moderno, e a
visualizar o horizonte da historia em sua totalidade, afirma Habermas, citando
Koselleck.™ Assim, a “época moderna confere ao conjunto do passado a qualidade

de uma histéria universal”.*?

Epoca marcada pela consciéncia historica, a modernidade n&o pode e n&o
quer tomar dos modelos de outra época 0s seus critérios de orientacdo. A
modernidade se vé referida a si mesma, sem a possibilidade de apelar a
subterfugios e tem de extrair de si mesma a sua normatividade. Ela ndo podera
buscar fora de si a sua normatividade. Como atesta Habermas, “a modernidade nao
pode e ndo quer tomar dos modelos de outra época 0s seus critérios de orientagao.

Ela tem de extrair de sim mesma a sua normatividade”.*®

! Koselleck, R. (1923-2006). Historiador alem3o do pos-guerra e um dos fundadores e o principal tedrico da
histéria dos conceitos.
2 Habermas, Jiirgen. O Discurso Filoséfico da Modernidade, pag. 10.
B |bidem, pag. 12.
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Sera primeiramente no campo da critica estética (Baudelaire e Walter
Benjamin) que aparecera, pela primeira vez, a questdo da consciéncia e da
necessidade de uma fundamentacdo da modernidade, através da discussdo em
torno da qualidade da arte moderna frente a arte antiga, discussdo presente na
Querelle des anciens et des modernes, no inicio do século XVIII. Para Habermas,

O partido dos modernos insurge-se contra a autocompreenséo do classicismo
francés, quando assimila o conceito aristotélico de perfeicdo ao de progresso,
tal como este foi sugerido pela ciéncia natural moderna. Os “modernos”
guestionam o sentido de imitacdo dos modelos antigos com argumentos
histérico-criticos: em contraposicdo as normas de uma beleza absoluta,
aparentemente supratemporal, salienta os critérios do belo relativo ou

condicionado temporalmente, articulando com isso a autocompreensdo do
lluminismo francés como de um novo comeco de época.*

Entretanto, € com Hegel que a modernidade aparece como problema
filosofico, dentro da sua dinamica que define a filosofia como compreenséo, no
conceito, do seu tempo. Sabemos que o Renascimento, 0 Humanismo, a Reforma, e
o advento da ciéncia experimental ja apontam e delimitam um novo tempo e
apresentam elementos que indicam uma autocompreensdao da modernidade.
Entretanto, € somente no final do século XVIII, segundo Habermas, que o problema
da autocertificacdo da modernidade se imp6s dessa forma e Hegel péde perceber
esse problema como problema filoséfico.

O fato de uma modernidade sem modelos ter de estabilizar-se com base nas
cisbes por ela mesma produzidas causa uma inquietude que Hegel concebe
como “a fonte da necessidade da filosofia”. Quando a modernidade desperta
para a consciéncia de si mesma, surge uma necessidade de autocertificacao,
gue Hegel entende como a necessidade da filosofia. Ele vé a filosofia diante
da tarefa de apreender em pensamento 0 seu tempo, que, para ele, sdo os
tempos modernos. Hegel esta convencido de que ndo é possivel obter o

conceito que a filosofia forma de si mesma independentemente do conceito
filosofico da modernidade.™

Para Hegel, a subjetividade € o principio dos novos tempos, marca principal
da modernidade. A subjetividade e a consciéncia de si dela decorrente serdo os
principios autocertificadores da modernidade. Para ele, os tempos modernos séo
caracterizados “por uma estrutura de autorelacdo”, denominada de subijetividade,

expressao que carrega consigo quatro conotacdes: individualismo, direito a critica,

" Habermas, Jiirgen. O Discurso Filosdfico da Modernidade, pag. 13.
 |bidem, pag. 25.
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autonomia da acdo e filosofia idealista. Os eventos histéricos que permitiram o
surgimento do principio da subjetividade sdo a Reforma (soberania do sujeito e seu
poder de discernimento), o lluminismo (crenga na razdo autbnoma) e a Revolugao
Francesa (a liberdade, o direito e a eticidade do sujeito). O principio da subjetividade
inaugurara as varias formas de manifestacdo da modernidade: a ciéncia moderna
objetivante que desencanta a natureza e liberta o sujeito cognoscente das amarras
da tradicdo e da religido; a moral moderna, construida para reconhecer a liberdade
subjetiva dos individuos e a arte moderna, cuja forma e conteddo sdo determinados
pela dindmica da interioridade, expressa no programa do Romantismo. Assim, a vida
religiosa, o Estado e a sociedade; bem como a ciéncia, a moral e a arte sao
expressfes objetivas, personificacées historicas do principio da subjetividade. A
consciéncia filosofica dessa subjetividade se da em Descartes como subjetividade

abstrata e em Kant, como consciéncia de si absoluta (sujeito transcendental).

Ciéncia, moral e arte se constituem como esferas de saber autbnomas,
instituidas pela subjetividade moderna, e as questbes da verdade, da justica e do
gosto serdo tratadas de maneira autbnoma, cada uma delas dentro de sua esfera
especifica. Hegel reconhece, nesses trés ambitos separados e isolados, exatamente
a expressao do principio da subjetividade. E importante lembrar que a diferenciacéo
das esferas de saber se estabelece a partir do rompimento com a estrutura religiosa
medieval, que era, até entdo, o principio unificador que articulava as varias esferas

num sentido ultimo transcendente: Deus.

Encontrado o principio da subjetividade e a consciéncia de si que dele deriva
e, interpretando e partindo de Hegel, Habermas se pergunta se eles sao suficientes

como fontes de orientacéo e autocertificacdo da modernidade:

Coloca-se entdo a questdo de saber se o principio da subjetividade e a
estrutura de consciéncia de si que lhe é imanente sdo suficientes como fonte
de orientagbes normativas, se bastam para “fundar” ndo apenas a ciéncia, a
moral e a arte, de um modo geral, mas ainda estabilizar uma formacéo
histérica que se desligou de todos os compromissos historicos. Agora a
qguestdo é saber se da subjetividade e da consciéncia de si podem obter-se
critérios préprios ao mundo moderno e que, a0 mesmo tempo, sirva para se
orientar nele.*

'® Habermas, Jiirgen. O Discurso Filoséfico da Modernidade, pag. 30.
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Para Hegel, a subjetividade é um principio unilateral e, portanto, ndo tem

forca suficiente para substituir a religido como novo poder unificador. Ao provocar a

dissociacao entre fé e saber, cuja expressdo maxima encontra-se no Illuminismo,

estabelece-se o dilaceramento da unidade outrora garantida pela religido. Para

Hegel, o momento da subjetividade representa o momento do “espirito alienado de

si”, conforme apresentado na Fenomenologia  do Espirito?’.

A tarefa imposta pelo filosofo sera a de investigar e encontrar um novo principio

unificador das cisGes e dilaceramentos provocados pela subjetividade: para ele, a

razao sera o novo poder unificador, a razdo ndo como mero conhecimento singular

ou como instrumento de conhecimento e dominio da natureza, mas como razao
universal, como espirito absoluto. Citando Habermas, podemos assim concluir:

Uma modernidade sem modelos, aberta ao futuro e avida por inovacgées so

pode extrair seus critérios de si mesma. Como Unica fonte do normativo se

oferece o principio da subjetividade do qual brota a prépria consciéncia de

tempo da modernidade. A filosofia da reflexdo, que parte do fato basico da

consciéncia de si, eleva esse principio ao conceito. No entanto a faculdade de

reflexdo, aplicada sobre si mesma, revela-se também o negativo de uma

subjetividade autonomizada, posta de modo absoluto. Por isso, a

racionalidade do entendimento, que a modernidade sabe que lhe é prépria e

reconhece como Unico vinculo, deve ampliar-se até a razédo, seguindo 0s
rastos da dialética do esclarecimento.*®

Paradigma

Podemos entender o conceito de paradigma a partir de duas fontes: Platao e
Thomas Kuhn. Para o filésofo grego o paradigma dizia respeito ao mundo das
ideias, onde habitavam as ideias puras, as formas ideais, modelos dos quais as
coisas do mundo sensivel sdo apenas coépias e imagens. Com Kuhn, sobretudo a
partir de sua obra Estrutura das revolugbes cientificas, esse conceito assume um
significado mais epistemoldgico, com duas varia¢gdes. Em primeiro lugar, paradigma
refere-se a

“uma constelacéo de crencas comungadas por um grupo”, ou seja, 0 conjunto

das teorias, dos valores e das técnicas de pesquisa de determinada
comunidade cientifica®.

'y Fenomenologia do Espirito é considerada uma das principais obras de Hegel. Nela o autor procura mostrar
o percurso dialético do Espirito, ao longo da histéria, em dire¢do a sua total realizagdo no conceito.
'® Habermas, Jiirgen. O Discurso Filoséfico da Modernidade, pag. 60.
% Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia, verbete Paradigma, pag. 864.
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Em segundo Lugar, paradigma

€ 0 exemplar das solucdes concretas para 0s quebra-cabecas (puzzles) que
constituem a organizacdo tipica da ciéncia normal, ou seja, da “pesquisa
estavelmente fundada em um ou mais de um resultado atingido pela ciéncia
do passado, resultados aos quais determinada comunidade cientifica, por
certo periodo de tempo, atribui a capacidade de constituir o fundamento da
sua préxis ulterior.?

Utilizaremos a primeira concep¢do de paradigma de Kuhn. Para nés, tanto a
Modernidade quanto a Pos-modernidade sdo unidades histérico-conceituais que
redinem em torno de si diferentes visdes unificadas e unificadoras de sentido
(cosmovisdes). A Modernidade o faz em torno da ideia de unidade. A Pos-
modernidade o faz em torno da ideia de multiplicidade. Entendemos que unidade e
multiplicidade s&o conceitos unificadores de um e de outro momento cultural. Ambos
sdo paradigmas, ou seja, sdo modelos, conjuntos de ideias, crencas e valores que
orientam a vida politica, econémica, social e cultural da comunidade que vive sob a
sua amplitude. A nossa convicgdo € que a escola atual € determinada, em todos os
seus aspectos, pelo paradigma da modernidade, assim como vem sendo

determinada, também, pelo paradigma da Pds-modernidade.

Essa compreensdo do conceito de paradigma sera importante para a
descricdo das caracteristicas da modernidade que configuram, a nosso ver, o
paradigma da unidade, e para a descricdo das caracteristicas da P6s-modernidade
gue configuram, também ao nosso entender, o paradigma da multiplicidade. Como
ja dissemos, buscaremos identificar a presenca dos dois paradigmas na escola

atual.

% Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia, verbete Paradigma, pag. 864.
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3 — O Paradigma da unidade e sua presenca na escola moderna

Para identificar as caracteristicas da educacdo moderna iremos percorrer 0s
principais tragcos da modernidade, pois € nesse ambiente cultural maior que se
inserem e se constituem os principais aspectos das varias instituicbes modernas
como a familia, o Estado, o direito e a escola. Apresentaremos aqueles tracos que
irdo contribuir para a sequéncia do nosso estudo, e mesmo assim, a nossa
apresentacao tratard de tocar nos seus aspectos mais gerais. Evidentemente, cada
uma das caracteristicas da modernidade constitui-se num campo amplo de pesquisa
e seria, cada uma delas, tema suficiente para um estudo aprofundado. Essa
pretensdo foge a nossa proposta que pretende, como dissemos, caracterizar a

modernidade em suas linhas basicas.

Cronologicamente, podemos situar a época moderna entre 0 século XV e o
século XVIII, com ressonancias culturais estendidas até o século XIX e XX,
conforme atesta Lima Vaz ao referir-se ao aparecimento do homem moderno,

a concepcdo moderna de homem (..) emerge com seus tragcos quase
completos no século XV e vera esses tracos completados e integrados até o
século XVIII, quando o chamado homem moderno ja ocupa o centro da cena

histérica e passa a ser a matriz das concepcdes contemporaneas do homem
que se formular&io nos séculos XIX e XX.**

A época moderna surge como oposi¢cao ao periodo medieval, diferenciando-
se dele por uma sequéncia de rompimentos radicais, desde o0 aspecto religioso,
passando pelo politico-econdmico, até o aspecto cientifico e cultural.

Para Alain Touraine, a ideia de modernidade esta radicalmente associada ao
triunfo da razdo, movimento inaugurado entre os séculos XIV e XV e cujo apice
encontra-se no lluminismo do século XVIIl. Segundo ele, sob o impulso da razdo
triunfante, emergem a ciéncia e sua aplicacao pratica, a tecnologia, a liberdade e o
Estado de direito.

E essa cultura da modernidade que “cria um mundo moderno governado pela
razdo e pelo interesse, que seria acima de tudo um Unico mundo, sem sombras e
sem mistérios, 0 mundo da ciéncia e da acdo instrumental. Esse modernismo (...)

pareceu triunfar por muito tempo e € somente na segunda metade do século XIX,

*! Lima Vaz, Henrique Cldudio de. Antropologia Filoséfica I, pag. 65.
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com Nietzsche e Freud, que ele sera criticado e entrard em decomposicéo”,?

segundo Touraine.

Como caracteristicas da Modernidade, apresentaremos 0s seguintes
aspectos: razdo; sujeito, direito e individuo; lluminismo; historicismo; positivismo,

ciéncia e cientificismo; ordem e disciplina.

Em seguida, iremos identificar, no ambiente da escola moderna, a presenca
das caracteristicas da modernidade descritas e analisadas ao longo do capitulo I,
constituintes do paradigma da unidade. A escola moderna aparece em meados do
século XVII, no contexto da revolugdo cultural e educativa do humanismo, da crise
da tradicdo escolastica, da Reforma Protestante e da Contra-Reforma, do
surgimento da ciéncia moderna, do aparecimento dos Estados nacionais. Nesse

contexto, para Cambi,

A escola também foi se renovando profundamente e assumindo a feicdo da
escola moderna: minuciosamente organizada, administrada pelo Estado,
capaz de forma o homem-cidaddo, o homem-técnico, o intelectual, e ndo mais
o perfeito cristdo ou o bom catdlico, como ocorria ainda na escola dos anos
Quinhentos, quase toda nas maos da Igreja. O século XVII mudara
profundamente os fins, 0s meios e os estatutos da escola, atribuindo-lhe um
papel social mais central e mais universal e uma identidade mais organica e
mais complexa (...). A escola foi também racionalizada internamente para
tornar-se mais adequada a seus objetivos de levar cultura as jovens geracdes
e de transmitir saberes organizados e especializados presentes na sociedade
moderna, e racionalizada através da constituicdo de classes escolares por
“classes de idade”, através da organizacao do ensino mediante a disciplina e
a pratica de exames; enfim, torna-se cada vez mais articulada segundo um
triplice binbmio, o publico-estatal, o religioso-eclesiastico, o privado, que
permanecerdo como momentos-chave, alternativos e em conflito, no ambito
da escola moderna e depois contemporanea.?®

As caracteristicas da modernidade, reunidas no paradigma da unidade, estédo
presentes, a nosso ver, no ambiente escolar atual, envolvendo estruturas,
instituicbes e pessoas. Reafirmamos que as caracteristicas apresentadas, bem
como a sua identificacdo na escola, ndo esgotam todos o0s aspectos da
modernidade. Tais caracteristicas foram selecionadas e apresentadas em funcéo do

objetivo do nosso trabalho.

> Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pags. 46 e 47.
23 cambi, Franco. Histéria da Pedagogia, pags. 304-305.
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O paradigma da unidade expressa, a n0Ss0 ver, uma cosmovisao que redne e
identifica os varios movimentos caracteristicos da modernidade, em todos os
ambitos do pensamento e da experiéncia humana: politico, econémico, social,
religioso e cultural. Desde o século XV, com o Renascimento, até o século XVIII com
o lluminismo - com efeitos culturais que se estenderam até o século XIX — sob o
império da razéo esclarecedora, acompanhamos o desenvolvimento da humanidade
em suas varias dimensdes, sempre em busca da unidade. Sob a bandeira da
unidade, manifestam-se o0 desejo e a crenca na possibilidade de um Sentido maior
para os individuos e a sociedade; afirma-se a crenca no progresso da historia rumo
a um fim quando todos seriam plenamente realizados e terminariam as tensoes,
conflitos e sofrimentos dos seres humanos; apresenta-se a ciéncia empirica e
experimental, associada a tecnologia, como estagio maduro e definitivo do

desenvolvimento humano, entre outros.

A nossa intencdo, como adiantamos, € identificar a presenca dos tracos do
paradigma da unidade na escola moderna. Usaremos para isso duas referéncias,
uma bibliogréafica e outra experiencial. De um lado, buscaremos apresentar algumas
reflexbes, elaboradas por diversos autores, que tratam da educacdo escolar e
apontam nela aspectos do paradigma da unidade. Por outro lado, partindo de uma
experiéncia na educacao escolar, tanto no ensino basico quanto no ensino superior,
procuraremos partir do contato com os alunos, professores, coordenadores, pais e
demais agentes envolvidos com a escola, bem como da presenca e
acompanhamento de reunifes pedagodgicas, congressos e simposios, debates e
reflexbes, discussbes e conversas com demais colegas profissionais, em varios
tempos e lugares. Contextos e situacdes estas que nos permitiram identificar
também, a partir da prépria experiéncia, a presenca do paradigma da unidade.

3.1 — PRIMEIRA CARATERISTICA: A RAZAO MODERNA
a) As luzes darazao

A racionalizacdo prépria da modernidade exige rompimento radical com as
crencas, costumes e habitos tradicionais da visdo medieval centrados na existéncia

de um Deus principio e fundamento de tudo. A razdo moderna faz tabula rasa
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desses costumes e tradi¢cdes que obscurecem o pensamento. Ao “fazer tabula rasa
do passado os seres humanos se libertam das desigualdades transmitidas, dos

medos irracionais e da ignorancia”,?* afirma Touraine.

Além dessa ruptura revolucionaria com o passado medieval, a razdo moderna
rompe com a arbitrariedade moral centrada na visdo religiosa e propde o
conhecimento da natureza e suas leis. Conhecer racionalmente essas leis e
obedecer a elas é o0 que realiza e satisfaz o ser humano. A natureza tem suas leis e
regras e, conhecé-las cientificamente € o que cabe ao homem, sem intervencdes
divinas.

Este conceito de natureza, como o de razao, tem como funcéo principal unir o
homem e o mundo, como fazia a ideia de criagdo, mais freqlientemente
associada do que contraria a de natureza, mas permitindo ao pensamento e a

acdo humanos agir sobre essa natureza conhecendo e respeitando suas leis
sem recorrer a revelagdo nem aos ensinamentos das Igrejas.”

Dentro da l6gica da racionalidade moderna, o bem e o mal ndo tém mais seus
fundamentos na existéncia de uma divindade acima e superior. E a sociedade a
fonte dos valores e o bem sera tudo aquilo que for util a vida social e o mal sera tudo
aquilo que prejudica a sociedade. Tanto para Hobbes, que afirma a necessidade do
Estado (Leviatd), enquanto mediador para a solugéo da individualidade e situagao
de barbérie da cada individuo, como para Rousseau, que sustenta que o homem,
em seu estado natural, é essencialmente bom e que € a sociedade que o torna mau,
embora em situacOes tedricas diferentes, é rejeitada a revelacdo divina para a
explicacdo do social e € a ordem racional, a forca da racionalidade que a explica e
lhe d& sustentacgdo.

O ser humano nao é mais uma criatura feita por Deus a sua imagem, mas um
ator social definido por papéis, isto é, pelas condutas ligadas a status e que
devem contribuir para o bom funcionamento do sistema social. Porque o ser

humano é o que ele faz, ele ndo deve mais olhar além da sociedade, na direcédo
de Deus, de sua propria individualidade ou suas origens, e deve procurar a

7 BN

definicdo do bem e do mal no que é util ou nocivo a sobrevivéncia e ao
funcionamento do corpo social.?

" Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 20.
% |bidem, pag. 23.
%% |bidem, pag. 26.
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7

O conceito de razdo € amplo e remonta aos primérdios da Filosofia, na
Grécia, conforme relata Vernant:

O pensamento racional tem um registro civil: conhece-se a sua data e 0 seu

lugar de nascimento. Foi no século VI antes da nossa era, nas cidades gregas

da Asia Menor, que surgiu uma forma de reflexdo nova, inteiramente positiva,

sobre a natureza (...). Nesta perspectiva, 0 homem grego acha-se assim

elevado acima de todos o0s outros povos, predestinado; nele se encarnou o
logos.?’

Para Vernant, duas caracteristicas marcam o inicio da raz&o filoséfica: a
rejeicdo do sobrenatural e do maravilhoso e busca, no discurso, de “uma coeréncia
interna, por uma definicdo rigorosa dos conceitos, uma nitida delimitacdo dos planos

do real, uma estrita observancia do principio de identidade™®.

Evidentemente, ao tratarmos da razdo na modernidade, estamos nos
referindo as caracteristicas tipicas desse conceito nesse tempo e espaco especifico.
De forma ainda mais especifica, referimo-nos ao conceito de razdo instrumental,
como qual proposto pelos pensadores da Escola de Frankfurt, notadamente por
Habermas e Horkheimer®. Essa razdo, olhando para a realidade e a partir da
experiéncia sobre ela, procura a sua sistematizagdo, tendo como meta final a sua
apropriacdo, demarcacao, dominio e utilizacdo. Vernant estabelece com clareza a
distincdo entre a razdo grega e a moderna, conforme se segue:

A filosofia, se ela traduz aspiracBes gerais, coloca problemas que sé a ela
pertencem: natureza do ser, relacbes do Ser e do pensamento. Para os
resolver (sic), é preciso que ela mesma elabore os seus conceitos, construa a
sua propria racionalidade. Nesta tarefa, ela pouco se apoiou no real sensivel;
ndo recolheu grande coisa da observacdo dos fenbmenos naturais; ndo fez
experiéncias. A propria no¢do de experimentacdo lhe permaneceu estranha.

A sua razdo ndo é ainda a nossa razéo, esta razao experimental da ciéncia
contemporanea, orientada para os fatos e para a sua sistematizacao teérica.*

b) A Razé&o iluminadora na escola moderna

A razdo € a grande condutora do pensamento, da moral e da ciéncia na
escola moderna. Nascida com a revolugcdo cientifica do século XVI, ela é critica,

objetivante e tem como recursos principais a experimentacdo, a argumentacao

*’ Vernant, Jean-Pierre. Mito e pensamento entre os gregos: estudos de psicologia histdrica, pag. 293.
%% |bidem, pag. 318.
2 A esse propdsito, ver a obra de Horkheimer: Eclipse da Razdo, publicado pela Editora Centauro.
30 Vernant, Jean-Pierre, op. cit., pag. 319.
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l6gica, e a formulacdo de leis universais. Na escola, ela seré a principal for¢a capaz
de questionar e disseminar as tradicbes, 0os mitos, oS costumes e a ignorancia
sedimentados ao longo do “periodo das trevas”, como era conhecido a Idade Média,
condicOes essas mantidas pelo argumento da fé, pelo poder do rei ou pela for¢ca da

polvora.

A presenca onipotente da razdo na escola moderna acontece mediante a
organizacdo e ensino das ciéncias, articuladas em forma de saberes adquiridos pela
observacéo, hipotetizagcéo, experimentacéo e formulagéo, por inducéao e deducgéao, de
leis explicativas que regem e organizam o mundo: biologia, quimica, matematica,
fisica, histéria, geografia entre outras. Tais ciéncias sao capazes de explicar os
fendmenos naturais, sociais e humanos, bem como, a partir de leis universais,
prever novos fendmenos. Essa € a estrutura basica da ciéncia moderna, inaugurada
com 0s primeiros cientistas, como Galileu e Kepler, e que orienta a pesquisa e o
saber até os nossos dias. Conhecida como concepcéao indutivista (ou positivista) de

ciéncia, sé recentemente ela vem sendo criticada.®!

A razdo moderna, estruturada como ciéncia na escola, exerce seu poder de
critica e destitui todas as crencgas, costumes e mitos construidos ao longo da historia
e presentes nos ambientes da comunidade e da familia. Podemos considerar alguns
exemplos ilustrativos: o mito da criacao, seja ele de qualquer inspiracéo religiosa, €
totalmente dissipado pela argumentacdo da Biologia e da Quimica que, através de
observacoes e estudos, apresentam a Teoria da Evolugdo como explicagao objetiva
e racional, capaz de ser conhecida por qualquer individuo, desde que esteja em
situacdo de aprendizagem em um ambiente escolar. Da mesma forma, a origem do
universo ndo é mais explicada com argumentos religiosos ou imagens mitoldgicas.

Tais explica¢des foram substituidas, sobretudo, pelas leis da Fisica e da Quimica.

Dentro da mesma ldgica, sob a presenca da razdo moderna, sao destituidos o
bem e o mal como entidades preexistentes, com fundamentos alicergados numa
autoridade religiosa. A moral e os costumes ndo serdo mais regidos por principios
religiosos. O bem e o mal serdo definidos a partir da lei e a acdo justa sera

considerada a luz da lei objetiva, racional e universal, elaborada pelo Estado de

31 ~ .. ey e sos . . A .
Para uma apresentacdo do Indutivismo (Positivismo) e de sua critica como teoria da ciéncia, ver: Chalmers,
Alan F. O que é ciéncia, afinal?, capitulos |, Il e Ill.
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Direito moderno. Para Touraine® é a sociedade, na Idade Moderna, quem determina
o conteudo e as regras do bem e do mal.

Essa caracteristica se reflete na escola, sobretudo, em trés dire¢des: na
primeira, através da exigéncia de uma escola para todos, caracterizada por um
ensino publico e laico. Nao se permitird no ambiente escolar uma disciplina que
trate, especificamente, da questdo religiosa, nem que nele seja ensinado algum
conteudo de teor religioso. Em algumas escolas publicas, existe uma disciplina que
trata das questdes religiosas, mas nesse caso, a inclusdo dessa disciplina é
resultado ndo da exigéncia da laicidade da razdo moderna, mas de acordos politicos
conjunturais. Mesmo nas escolas confessionais, onde ha um espaco para a inclusao
de disciplinas relacionadas a sua identidade institucional, na parte diversificada do
curriculo, esse ensino, em geral, evitara tratar da doutrina e do catecismo e focara a
dimensado religiosa como fendmeno humano e fato social, passivel de estudo

racional e obijetivo.

Na segunda direcdo, e como consequéncia da primeira, todas as questbes
relativas as crencas, a fé e a moralidade religiosa serdo tratadas como questées de

ambito pessoal e restritas ao ambiente familiar ou comunidade de fé.

Na terceira direcdo, sera praticado na escola um codigo de conduta,
normalmente publicado em forma de livreto (normas e procedimentos), que regera
as acOes de todos os agentes envolvidos com ela, procurando atraves dele, garantir
a objetividade, a racionalidade e a universalidade das condutas dentro daquele
ambiente. Serd, mais uma vez, a regra, a lei (e ndo os preceitos religiosos ou

tradicBes) que ira orientar e definir o que é bem ou o mal dentro da escola.

3.2 — SEGUNDA CARATERISTICA: O SUJEITO, O DIREITO NATURAL E O
INDIVIDUO

a) Sujeito, direito e individuo

Para o pensamento moderno, o mundo, os seres humanos e as relagdes

entre as pessoas sao governados por leis naturais, leis estas descobertas pela

*2 Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pdgs. 23 a 25.
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razdo, contrapondo-se a concepcdo de que tais realidades eram coordenadas por
leis divinas. Aparecem aqui dois temas centrais da modernidade: o Sujeito e 0
Direito Natural.

Estudaremos o tema do Sujeito a partir da ética de Touraine e da sua analise
de Santo Agostinho e de René Descartes. Curiosamente, Touraine indica, nas
religides da revelacdo, sobretudo no judaismo e no cristianismo, a origem de “um
principio de subjetivagdo do divino que € o come¢o do desencantamento do

"33 para ele, o desencantamento do mundo, tema de Max Weber, é

mundo
constituido, por um lado, pela secularizacdo ou racionalizacdo e, por outro, pela
afirmacéo de um Sujeito colocado como substituto de um deus.
Mas esse apelo ao cristianismo é geral demais. E preciso isolar, neste
conjunto histérico por demais diverso, a linha de pensamento que confere
uma importancia particular a relacdo pessoal entre o ser humano e Deus, 0
agostinismo, cujas expressfes mais modernas s80 0 pensamento de

Descartes, as teorias do direito natural e o préprio pensamento de Kant, além
do qual j& se vislumbravam a sociologia de Max Weber.**

O aparecimento desse Sujeito € indicado por Touraine, inicialmente, em
Santo Agostinho, no seu livro Confissdes, para encontrar sua maturidade conceitual
e cultural em Descartes e Kant. De fato, é nas paginas do Livro X dessa obra de
Agostinho que é colocado o movimento da alma em direcdo a interioridade mesma
do ser humano: a beleza das coisas criadas pela razdo divina € descoberta
voltando-se para o interior do homem onde a luz, que é a da razdo, ilumina o
conhecimento humano das coisas criadas. Agostinho nos lega, com o seu
movimento para a interioridade, as duas linhas mestras da modernidade: a raz&o ou

a racionalidade e o Sujeito ou a subjetivacdo, afirma Touraine.

A consolidacdo do surgimento do Sujeito acontece em Descartes. Na sua
busca metddica e intensa pelo caminho seguro a partir de onde se pudesse fazer
ciéncia, face a crise do paradigma medieval, Descartes descobre e afirma o cogito.
E através do caminho da duvida metddica que ele chega a primeira verdade a partir
da qual sera possivel afirmar todas as outras: eu penso. De fato, na quarta parte do

livro Discurso do Método Descartes afirma:

** Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 43.
** |bidem, pag. 43.
35



Eu sei, pois, que sou uma substéncia cuja esséncia ou natureza é soé
pensamento e que, para ser, nao precisa de nenhum lugar, nem depende de
coisa material alguma. De sorte que Eu, isto €, a alma pela qual eu sou o que
sou, € inteiramente distinta do corpo, e também que ela é mais apta a
conhecer do que ele, e ainda que ele ndo fosse nada, ela ndo deixaria de ser
o que é.*°

Assim, a certeza de todas as coisas, do mundo e de Deus me é dada néo
pela experiéncia que se faz delas através dos sentidos, mas pelo fato de elas serem
pensadas pelo Sujeito. Segundo Touraine,

o mundo de Descartes ndo € nem o mundo da natureza nem o do Espirito
universal; € o do homem que duvida e nisso esta separado de Deus, mas

também o que s6 encontra apoio firme nele mesmo, por uma inversao que faz
surgir o Suijeito, o Eu no seio do Ego.*®

Outro assunto apontado por Touraine, dentro do tema do aparecimento do
Sujeito, é o surgimento de duas questfes: a questdo do direito natural (o
naturalismo) e a questdo do individuo, no contexto do pensamento politico e juridico.
Segundo ele, essas duas questdes surgem a partir da destruicdo da ideia do Bem

definido pela instancia divina e presente nos Dez Mandamentos.

Desprendido da ideia do Bem divino, o naturalismo sustenta que a moral e a
politica sdo definidas pela ideia do bem comum, do interesse da vida e da
sociedade. Aqui, 0s conceitos chaves sao os de contrato e obrigacéo, e a obediéncia
a lei € o que define o direito. Para evitar que a ideia de bem comum néo se
transforme no poder do Estado, é concebida a ideia de um direito natural “como um
conjunto de ideias, de principios juridicos preexistentes a toda situacao particular e
mesmo & existéncia de Deus”® fundamentado totalmente na razdo. Segundo
Touraine, a concepcéao do direito natural, separado do contexto divino e da politica e
independente dela, alicercada somente na razdo, representa 0 momento principal do

aparecimento da filosofia do Sujeito e da liberdade.

O tema do individuo é apresentado por Touraine a partir das ideias de Locke
em sua teoria do entendimento. Para esse filésofo, Deus deu ao homem o
entendimento para dirigir suas acfes e concedeu-lhe também a liberdade da

vontade, liberdade de agir, acdo que é fundamentalmente trabalho. Ora, se todos os

* Descartes, René. Discurso do Método. Colegdo Os Pensadores, pag. 47.
*® Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 54.
* |bidem, pég. 55.
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homens tém direito as coisas naturalmente criadas, € pelo trabalho, industria e
inteligéncia que o homem interfere no estado das coisas, transformando-as em bens
para si, proprios e unicos, e somente ele tem direito sobre elas. Aqui a lei ndo deve
partir do bem comum, mas sim da liberdade de ac&o, empreendimento e posse
(propriedade). Ela deve proteger o individuo. Referindo-se a Locke, Touraine afirma
que

o direito a propriedade, a liberdade, a resisténcia a opressdo € o principio

sobre o qual repousa uma sociedade civil que ndo pode ser confundida com
um Principe, seja ele monarquico ou democratico.*®

b) Sujeito, direito e individuo na escola moderna

O sujeito € o centro da acdo educativa, na escola moderna, com variaveis na
sua denominacao: pessoa, ser humano, individuo, educando. N&o pretendemos
aprofundar as origens e as diferenciacbes de cada um desses conceitos. O que
desejamos salientar é que, sob uma ou outra denominacéo, a partir de Descartes,
do empirismo e do pensamento de Kant, o foco das atenc¢des, na educagéo escolar,
coloca o sujeito no centro. Vejamos a definicdo da missdo ou dos objetivos de
algumas instituices educativas (em alguns casos, por questdes éticas, omitimos a

identificacdo das instituicoes:

v" A missdo do Colégio (...) é a educacdo da pessoa a partir dos valores
cristdos, dando-lhe uma formacdo académica e humana que desenvolva de
forma harmoniosa suas dimensdes cognitiva, afetiva, comunitaria, social e
espiritual, em um ambiente comprometido com a busca do bem comum,
preparando-a para a vida e para o servigo aos demais.

v" Educar para conhecer, viver e ser. Eis a missao do Colégio (...). Conhecer
para reconhecer diferentes culturas e realidades. Conhecer-se como pessoa
humana e, portanto, agente de uma sociedade onde a autoridade, o saber e
0s bens da natureza promovam a vida e a sustentabilidade do planeta. Fazer
uma educacado integrada, pautada nas vivéncias pessoais e coletivas que
promovam uma acao concreta (sic) e responsavel. Viver segundo os valores
evangelizadores que humanizam e libertam. Ser uma pessoa que reflete,
tematiza e problematiza as diferentes realidades, amparada pela exceléncia
académica e pautada nos valores cristdos.

v O Colégio (...) tem como objetivo desenvolver equilibradamente processos
educacionais de informacdo e formacdo para estimular o exercicio da
lideranca e habilitar o educando a atuar na sociedade com senso critico,
iniciativa, criatividade, independéncia e responsabilidade social.

%% Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 59.
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v" Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

[l - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagodgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagéo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizagéo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais.*

Podemos apresentar, a partir da literatura critica da educacdo moderna, dos
exemplos citados acima e da nossa pratica educativa, algumas reflexdes sobre a

‘centralidade’ do sujeito na educacéo escolar moderna.

Uma primeira reflexdo diz respeito ao lugar dado ao homem na escala
evolutiva e na sua relacdo com a natureza. Ele é considerado o apice da evolucao
das espécies, a forma mais perfeita e acabada de todos os seres existentes, dotado
de uma racionalidade e uma estrutura comunicativa e simbdlica que o fazem
superior e senhor de todas as outras formas de vida. Todas as outras coisas do
mundo, inclusive as outras pessoas - quando objetivadas, estdo a sua disposicao e
a sua mercé e delas ele faz uso como bem entende. Tal compreensdao do homem e
da sua relagdo com a natureza foi amplamente ensinada nas escolas, alimentada e

reforgada pelos contetdos dos livros didaticos.

Uma segunda reflexdo diz respeito a ciéncia moderna. Ela € uma criacao
desse sujeito, dotado de razdo e capaz de, pela observacdo e experimentacao,
decodificar as leis que regulam os fendmenos naturais, sociais e psiquicos. O aluno,
na escola, aprende que o conhecimento e a explicacdo do mundo séo resultado do

esforco humano, de sua razdo e sua agdo no mundo. As ciéncias, criadas pelo

* | ei Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, Lei n2 9394, de 20 de dezembro de 1996.
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homem, s&o o atestado do seu senhorio sobre o mundo e a autorizagao para fazer

deste o0 que desejar.

Uma terceira reflexdo aponta para o lugar privilegiado dado a pessoa nha
escola: afirmacdes tais como “educacédo personalizada”, “atendimento pessoal’,
“orientacdo das pessoas”, “direitos dos alunos”, “direito a privacidade” sdo comuns
no cotidiano escolar e nas relacdes entre professores e alunos. H4 um *“culto” a
pessoa, a individualidade nas escolas atuais. Nelas, se ensina que a pessoa € livre e
sujeito da sua historia e seu destino. Nesse sentido, ganharam lugar de destaque
nas escolas o conhecimento e o estudo da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, do Cddigo do Consumidor, do Estatuto da Crianca e do Adolescente, bem

COMO 0 espaco para a organizacdo dos estudantes nos Grémios Estudantis.

Uma quarta reflexdo nos remete ao movimento de psicologizacéao presente na
escola moderna. Segundo Bernhard Bueb®, ha, na escola, uma tendéncia a
psicologizar as tensfes, conflitos e dificuldades naturais da aprendizagem e da
convivéncia social. Para o autor, uma auténtica educacao deve preparar os alunos e
oferecer-lhes, através de método e disciplina, as ferramentas para que eles
enfrentem as dificuldades naturais do ambiente e do convivio escolar, superando-as
e amadurecendo a partir delas. Entretanto, o que acontece é que, diante das
dificuldades, professores e pais tém procurado transferir a solucdo das dificuldades
de seus alunos ou filhos para o ambito da psicologia e da intimidade do sujeito,
tratando-as num plano pessoal, com analises e terapias. Se eles conseguirem
resolver seus préprios conflitos a partir das referéncias e ferramentas da psicologia,
tudo bem. Se ndo conseguirem, entdo o problema é dos outros e do mundo, e néo

delas.

3.3 - TERCEIRA CARATERISTICA: O ILUMINISMO
a) A crenca narazao

Autonomia, Laicidade, Verdade, Humanidade e Universalidade. Com esses

conceitos, Todorov apresenta, no livro O Espirito das Luzes, as principais

“© Bueb, Bernhard. Elogio & Disciplina — Um texto polémico, pag. 55-58.
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caracteristicas do lluminismo. Conforme esse autor, a grande reviravolta do século
XVIII e que culminou com a Revolucdo Francesa, em 1789, é a responséavel pela
nossa identidade atual, pois as ideias, reflexdes e conquistas de entdo continuam
ecoando e marcando a nossa visdo de mundo recente, seja na filosofia, na politica,
nas artes e nas ciéncias. A sua revisdo do ideario iluminista é feita como tentativa e
proposta de resgate do projeto das luzes como elemento importante na retomada da
reflexdo contemporéanea, apds o anuncio da “morte de deus” e o “desmoronamento
das utopias”, preconizados por uma forte tendéncia do pensamento contemporaneo

e expressa, entre outros autores, por Nietzsche e Lyotard.*

A retomada do projeto das luzes € proposta por Todorov como exercicio de
elaboracdo de um plano conceitual para fundamentar os discursos e as praticas
neste tempo de crise. Ao fazer sua proposta, ele procura enfrentar as criticas atuais
feitas ao projeto iluminista que o acusa de ser utilizado como estrutura e
fundamentacéo do terror, do colonialismo, do nacionalismo, do totalitarismo e do
cientificismo. Conforme o autor, tais realidades histéricas sdo desvios do projeto das
luzes e se estruturam mais a partir de projetos politicos de poder e projetos
individuais, constituindo-se em desvios radicalmente diferentes do proposto pelo
espirito das luzes. E justamente por causa desses desvios que se fazem
necessarias e urgentes a retomada e a manutencdo da atitude critica e

esclarecedora do lluminismo.
Autonomia

Emancipagdo e autonomia sdo a primeira caracteristica do projeto das luzes.
Trata-se de um duplo movimento: um critico e outro construtivo. O movimento critico
procura libertar os homens de toda e qualquer tutela religiosa, afirmando que
nenhum dogma ou instrucdo, de origem divina, tem mais valor, conforme atesta
Rousseau: "O bom cidaddo é aquele que sabe agir segundo as maximas de seu

préprio  julgamento™?,

Contra a autoridade da Igreja, contra as normas,
determinacdes e regras do poder eclesiastico, afirma-se agora a capacidade

humana de escolher e decidir, guiada exclusivamente pela razdo e vontade

"1 A esse propdsito, ver a obra de Jean-Frangois Lyotard, A Condigéo Pds-Moderna (Jose Olympio Editora), onde
o autor apresenta o fim das grandes narrativas como caracteristica principal da Pés-modernidade.
“2 Esta citac3o de Rousseau e as seguintes, neste paragrafo, (Diderot, Kant e Montesquieu) foram retiradas de:
Todorov, Tzvetan. O Espirito das Luzes, pags. 49 a 51.
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humanas, certezas expressas por Diderot num artigo da Enciclopédia: o ideal é “um
filosofo que, pisoteando os preconceitos, a tradicdo, a Antiguidade, o consenso
universal, a autoridade, numa palavra, tudo o que subjuga a multiddo das mentes,
usa pensar por si mesmo”, ideia compartihada por Kant no artigo O que é
esclarecimento: “Tenha coragem de servir-te de teu proprio pensamento! Eis o lema
das Luzes. A maxima de pensar por si mesmo é as Luzes.” Valoriza-se, entdo, a
liberdade humana de questionar, criticar, duvidar de toda verdade imposta pela
tradicdo e pela religido. O movimento construtivo manifesta-se na afirmacéo da
capacidade humana de construir suas proprias leis, normas e regras para a sua vida
pessoal e para a sua organizacdo em sociedade, leis inspiradas nas proprias leis da
natureza, contra as impostas por uma forca transcendente, como afirma
Montesquieu: “todo homem que supostamente tem uma alma livre deve ser

governado por si mesmao”.

A primeira autonomia conquistada € a do conhecimento, que sé admite duas
fontes: a raz&o e a experiéncia, ambas acessiveis a todos. O passado, a tradi¢cao, os
livros sagrados n&o sdao mais a fonte do saber. O conhecimento, liberto das amarras
dogmaticas e tradicionais, abre caminho para 0 nascimento e a expansao
vertiginosa das ciéncias como a Fisica, a Quimica e a Biologia. O conhecimento é
libertador, afirmavam os pensadores iluministas, que desejavam, assim, que ele
atingisse a todos e de todas as formas, mediante a educacédo. Publicacbes
especializadas e enciclopédias elaboradas foram produzidas e publicadas visando a
difusdo do conhecimento racional, experimental e universal, a todas as pessoas,
dotadas da capacidade de adquiri-los, como no caso dos iluministas Diderot e
D’Alembert, que pretenderam escrever, na Enciclopédia, todos os conhecimentos da
humanidade, publicando-a e tornando-a acessivel a todos.

Uma segunda autonomia é a social: os homens deixam de ser concebidos e
reconhecidos como criacfes perfeitas, imagens idealizadas e abstratas de um Deus
anico cuja existéncia se realiza no comprimento da vontade divina. Agora, eles séo
reconhecidos em suas diversidades, diferencas, fragilidades. Dotados de corpo,
paixdo, espirito, desejos, sensualidade, fraquezas, procuram se organizar e viver em

sociedade conforme normas e regras criadas e estabelecidas entre si, de forma que
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se realize o desejo maior e de interesse de todos: o bem maior da humanidade, cujo

conteudo seré a felicidade, e ndo mais a salvacgéo.

Uma terceira autonomia refere-se a arte, que ndo sera mais imitacdo da
natureza, referéncia a motivos e temas religiosos, busca de uma idealidade. O
artista, quer seja pintor, masico ou escultor, ndo mais serd um decorador de
ambientes a servico de um rei ou de Deus, nem mais um imitador da natureza: ele
procurara e decidirA compor aquilo que satisfaz 0 seu gozo e prazer pessoal e

humano.

Uma quarta autonomia refere-se a politica, levada a termo com a definitiva
separacao entre o poder espiritual e o poder temporal. Afirmam-se e asseguram-se
o principio da soberania, segundo o qual a fonte de todo poder emana do povo, e o

principio da liberdade do individuo em relacdo a todo poder estatal.

Uma quinta autonomia diz respeito ao direito e a justica. O dano causado pelo
individuo a sociedade nao sera mais qualificado como pecado, transgressao da lei
divina e cujo castigo sera determinado pela providéncia, dano sempre tratado na
esfera da moral. Agora o dano sera um delito causado a sociedade e sera julgado e
reprimido como agresséao a vida em comum, dano tratado agora na esfera legal (leis

e normas criadas pelos individuos para o bem viver em comum).

Uma ultima autonomia refere-se a economia, agora ndo mais presa a ideia
religiosa de coparticipacéo, pelo trabalho, na obra de criagcdo de Deus; nem como
desenvolvimento generoso e gratuito dos talentos recebidos do criador. A economia
ndo se desenvolve em torno dos privilégios e hierarquias do passado medieval.
Agora ela deve permitir a livre circulagédo de mercadorias e bens e fundar-se no valor
do trabalho, da ciéncia e da dedicacao pessoal. O lucro sera visto como recompensa
desse esfor¢o e participagdo humana, e ndo mais como peso e desgraca.

Laicidade

A partir do momento que o imperador romano Constantino® (272 — 337)

determina o cristianismo como religido oficial do Império Romano, o0 que equivale a

43 . . . . . . s . . .
Constantino, o grande (em latim Flavius Valerius Constantinus), que entrou para a Histéria como o primeiro
imperador romano a professar a fé cristad. Segundo a tradicdo, teria sonhado com uma cruz onde estava escrito
“in hoc signo vinces — sob este simbolo venceras”, antes de travar e vencer uma importante batalha.
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dizer como religido oficial do mundo, pois Roma “era 0 mundo”, assistiu-se, ao longo
de toda a ldade Média a uma longa disputa entre o poder espiritual e o poder
temporal, com cada um deles ambicionando unificad-los sob a sua bandeira. Ora
imperava o poder espiritual com o poder temporal a seu servico, como no caso do
documento Doac&o a Constantino* (um pseudodocumento de 754) e no documento
Plenitudo Potestatis® (Papa Alexandre I, século XVII), 0 que caracterizava uma
teocracia, ora imperava o poder temporal sobre o espiritual, tornando-se a Igreja um
instrumento a servico do poder temporal, como no caso do cesaripapismo*. Para
Todorov, a tensdo, sempre constante entre os dois poderes, foi atenuada somente
quando, ao longo da Idade Média, foi introduzida a limitagdo de uma forca por sua
rival, ficando cada um dos poderes circunscrito ao interior de seu territério, reinando
sobre si sem compartiihamento dos poderes e das forcas. Nesse contexto 0s
individuos nédo tinham nenhuma liberdade de escolha, ficando a mercé, ora de um

poder, ora de outro.

A situacdo descrita acima mudara consideravelmente a partir da Reforma
Protestante, com Lutero, que coloca o individuo numa outra posicdo. Ao estabelecer
uma relacao direta entre o individuo e Deus, independentemente da mediacéo, quer
seja da Igreja, quer seja do Estado, o reformador protestante introduz o tema da
laicidade. O individuo, dotado de consciéncia, prestara contas somente e
diretamente a Deus. Para Todorov,

Uma terceira forca surge aqui, embaralhando a oposi¢éo anterior entre poder
temporal e poder espiritual: € aquela do individuo que controla sozinho sua
comunicag¢do com Deus. — e que poderia, num segundo momento, apoderar-
se do controle de outros territorios, subtraidos a influéncia dos antigos
poderes. Inicialmente, entdo, “individuo” é apenas o nome do quadro que

permite salvaguardar a experiéncia religiosa das intrusées do poder politico.
No entanto, esse quadro individual pode enriquecer-se; deve entdo ser

4 Doag¢do de Constantino: pseudo-documento de 754, atribuido a Constantino, onde ele havia doado
territérios a Igreja, constituindo assim Estados Papais.
* Conforme a doutrina Plenituto Potestatis o papa detinha sobre si os dois poderes, o espiritual e o temporal,
enquanto o imperador sé detinha o poder temporal. Sendo assim, o Papa era entdo mais poderoso e tinha
ascensdo hierdrquica sobre o rei.
a6 Cesaripapismo é o nome dado ao conjunto de relagdes entre a Igreja e o Estado onde ao rei ou ao imperador
era atribuida a fungdo de regular a disciplina, a doutrina e a organizagao da Igreja, cabendo-lhes o exercicio dos
poderes antes exclusivos da autoridade religiosa, unificando assim os dois poderes sob a sua tutela. O traco
caracteristico do Cesaripapismo é a subordinac¢do da Igreja ao Estado.
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defendido tanto contra o Estado quando os poderes eclesiasticos. Tal € o
sentido da laicidade moderna.*’

Reivindicadas e garantidas a autonomia e a liberdade do individuo, sua
conduta ndo se estabelecera entre a ordem espiritual e a ordem temporal, mas a
partir de trés novas esferas: a esfera privada e pessoal, totalmente gerenciada pelo
individuo e somente por ele, a esfera legal em que sdo impostas normas garantidas
pelo Estado e a esfera publica ou social em que os individuos convivem uns com 0s
outros a partir das normas e acordos estabelecidos entre si em busca da felicidade
individual e coletiva. A laicidade serd, entdo, exercida pelo e no equilibrio entre

essas trés esferas.
Verdade

Para as Luzes, ha uma diferenca fundamental entre o discurso e a acao que
procuram o bem e o discurso e a acao cuja finalidade é a verdade, o verdadeiro. O
primeiro circunscreve-se ao plano do desejo e da vontade e, assim, diz respeito ao
poder e a acdo politica, ndo devendo, portanto, servir de orientacdo para os homens
na busca da verdade. O segundo circunscreve-se ao plano do conhecimento
objetivo e, consequentemente, da ciéncia. Essa dimensao é a que deve conduzir e
orientar os seres humanos na busca da verdade. Os iluministas estabelecem essa
distincdo para eliminar totalmente a interferéncia e influéncia religiosa no exercicio
humano de conhecimento de si mesmo, da natureza e do mundo. Para eles, a
verdade nao pertence ao desejo. O Bem fica referido ao desejo, a vontade, a
religido. O verdadeiro, a verdade, coloca-se no plano da liberdade, da autonomia, da

ciéncia.

Conforme afirma Todorov, “de um lado as religides, ou mais geralmente ainda
as opinides e os valores, todos pertencentes a crenga ou a vontade do individuo; do
outro, os objetos de conhecimento, atividade cujo horizonte Ultimo é, ndo mais o
bem, mas a verdade. Ensinar umas e outras corresponde a duas atividades
distintas”.”® E nesse sentido que Condorcet, em suas Memérias (1791), faz uma
distincdo entre a instrucao publica e a educacéao nacional. A educacédo abrange e

implica opinides politicas, morais ou religiosas; propaga valores, promove o0 que

* Todorov, Tzvetan. O Espirito das Luzes, pag. 68.
8 |bidem, pag. 84.
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considera util e bom; situa-se no plano da opinido, da interpretacdo e da ideologia. A
instrucdo ensinard o espirito critico, o livre exame, as proprias convicgdes; ela
ensina “verdades de fato e de célculo”, da acesso a informacgdes objetivas e “fornece
aos homens as ferramentas que Ihes permitem fazer uso da razéo para decidirem

por si préprios; situa-se no plano da ciéncia, do fato e da verdade”.*°

Humanidade

A emancipacdo e a autonomia sdo a base, o principio e o fundamento do
espirito das luzes. Toda acdo humana deverd ser guiada por esses principios.
Entretanto, qual sera o critério que servira de referéncia para que uma acao seja boa
OuU M4, justa ou injusta, uma vez que Se recusam, incisivamente, 0s critérios
externos, religiosos ou transcendentes? Para Todorov, a principal fonte e critério das
acdes humanas sera a humanidade. E bom e justo tudo aquilo que serve e produz
bem-estar a todos os homens. Vejamos o0 que disseram alguns pensadores
iluministas: Na Enciclopédia, Diderot afirma: “por que ndo introduzimos o homem em
nossa obra como ele esta colocado no universo? Por que ndo fariamos dele um
centro comum?” Rousseau argumenta, na voz da sua heroina Julie: “o homem é um
ser nobre demais para ter de servir simplesmente de instrumento para 0os outros”.
Kant, ao formular o principio da moral humanista, declara: “Age de tal maneira que
uses a humanidade tanto na tua pessoa quanto na pessoa de qualquer outro,

sempre e simultaneamente como um fim e nunca simplesmente como um meio”.

O que é bom para a humanidade? O que faz bem para todos os homens? A
resposta é clara: a felicidade. A busca da felicidade da humanidade sera o critério
altimo que guiar4 as acdes dos sujeitos autbnomos, recebendo legitimidade do
individuo, da sociedade e do Estado, e substituird a busca pela salvacdo. Para
Voltaire, o melhor cidaddo “é aquele que contribui para a felicidade do mundo”.
Nesse contexto, os tratados filosoficos, os romances, o teatro, a poesia e a pintura
tratardo de retratar o cotidiano das pessoas, suas lutas contra as for¢cas da natureza,
a manifestacdo de seus conflitos e fraquezas, a vida doméstica, os prazeres e
alegrias das pessoas, afirma Todorov. O lugar concreto para o encontro e gozo da

felicidade serdo as experiéncias individuais dos seres humanos concretos: sera a

% Esta citacdo de Condorcet, e as seguintes, nos proximos paragrafos, (Diderot, Rousseau, Kant, Voltaire,
Hume, Lavoisier, e Montesquieu) foram retiradas de: Todorov, Tzvetan. O Espirito das Luzes, pags. 85 a 120.
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experiéncia da amizade, do amor, da ternura, do companheirismo, a qual sera
valorizada pelos autores iluministas, como podemos atestar em Hume: “Fagam
desaparecer o amor e amizade, 0 que sobra do mundo para que valha a pena
aceita-lo?”. Ou Rousseau: “Eu nao creio que aquele que ndo ama nada possa ser
feliz”. No século XVII, se buscara ampliar a busca da felicidade como objetivo
individual, colocando-a também como meta do Estado. A busca da felicidade estara
presente na Declaracdo de Independéncia dos Estados Unidos e, na Francga,
Lavoisier afirma, em 1787: “A verdadeira finalidade de um governo deve ser
aumentar a soma dos prazeres, a soma da felicidade e do bem-estar de todos os
individuos” e “A felicidade ndo deve ser reservada a um pequeno numero de

homens, ela pertence a todos”.
Universalidade

A autonomia, a liberdade, a verdade, a felicidade, a igualdade e a dignidade,
conquistas do espirito da luzes, ndo sao privilégios de alguns bem nascidos e
marcados com a insignia divina. Essas conquistas pertencem a todos os homens e
mulheres, cidaddos de um Estado ou moradores do planeta Terra. Essa € a
convicgdo dos pensadores iluministas, sobretudo e justamente por observarem que
ainda havia escravidao, tortura, injusticas e diferencas sociais em seu tempo.
Rousseau, ao perceber que ndo havia igualdade nem de direito nem de fato, afirma
no Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os homens: “E
manifestamente contra a Lei da Natureza (...) que um punhado de gente esbanje
superfluidade, enquanto a multiddo faminta falte o necesséario”. No Contrato Social,
ele propde um Estado justo, com a exigéncia da igualdade rigorosa de todos diante
da lei. Para ele, “O pacto social estabelece entre os cidadaos tal igualdade que eles
se engajam todos sob as mesmas condigcdes e devem gozar todos dos mesmos
direitos”, e “A vontade que governa o pais ndo € realmente geral sendo sob a

condicdo de nao excluir nenhuma voz”.

Os pensadores iluministas condenam a escravidao, reclamam igualdade de
direitos entre homens e mulheres e defendem a educacédo para ambos. Sentem-se
mais dignificados e completos por pertencerem ao género humano do que ao seu
pais, como afirma Montesquieu: “sou necessariamente homem e sé sou francés por
acaso”. Em carta destinada a David Hume, Diderot afirmava: “Eu me vanglorio de
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ser, como o senhor, cidaddo da grande cidade do mundo”. A universalidade passara
a ser critério e legitimacdo do que € bom ou mal, e a escolha do que é mais
universal validara a escolha do bem. Dessa forma, o bem ser& tanto maior quanto
mais universal, o que pode ser certificado no imperativo categérico formulado por
Kant: “uma acao € boa se corresponde a uma maxima que pode ser universalizada”.
Serd, ainda, a ideia de universalidade a base para a concepg¢éo do direito natural,
uma vez que todos os seres humanos pertencem a mesma espécie e sdo providos

da mesma dignidade.

Kant e o iluminismo

Em 1784, Immanuel Kant publica o artigo O que é Esclarecimento?,*

estabelecendo uma relacéo direta entre conhecimento objetivo de um determinado
assunto com a liberdade e autonomia critica do sujeito do conhecimento. Para ele,
todas as pessoas sao dotadas da capacidade para conhecer e ndo o fazem somente
por pregui¢a, comodismo ou covardia. Sendo assim, 0 acesso ao conhecimento
passa pelo ambito da moralidade. Para Kant, esclarecimento € a saida da
minoridade, autoimposta por preguica e covardia, mediante o uso do pensamento
préprio: ouse conhecer (sapere aude!). A maioria vive na minoridade, pois é
confortavel viver assim, e isto é agradavel aos guardibes das massas, que desejam

manté-las sob o seu jugo.

Os dogmas e as férmulas preestabelecidas sdo os maiores inimigos da
maioridade. Sdo os grilhdes que mantém os sujeitos presos a minoridade. Eles
precisam superar essa condi¢do, que a principio lhes parece uma segunda natureza,
e podem fazé-los (todos podem!), bastando que lhes seja dada a liberdade para
isso. Entretanto, o processo da maioridade deve ser lento e gradual para ser efetivo
e verdadeiro. Para Kant, revolucbes ndo garantem a maturidade do pensamento,
provocando, comumente, somente a inversdo do poder. Para que o esclarecimento
seja alcancado (maioridade), é necessario somente 0 uso publico da razéo, que é
feito pelo scholar (sujeito competente e conhecedor objetivo de um determinado
assunto), diante de um publico letrado, num ambiente de exercicio da critica, na
liberdade.

*% Kant, Immanuel. Resposta & pergunta: o que é Esclarecimento? In Kant, Immanuel: Textos Seletos, pags. 63-
71.
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Para Kant, nenhuma instituicdo ou poder deve ou pode estabelecer um pacto
em torno de uma doutrina, de forma que esse pacto venha a impedir o progresso do
esclarecimento, o caminho rumo a maioridade. Isso seria um crime contra a natureza
humana. O scholar deve ser livre para apresentar, publicamente, seus pensamentos
e suas criticas as instituicbes. A proibicdo dessa acdo aniquila o progresso do
conhecimento e deve ser proibida, pois 0 homem tem o desejo e a vocacgéo para o

livre pensamento.
Kant e a Pedagogia

Sobre a Pedagogia® é um pequeno texto de Kant, do século XVIII, publicado,
pela primeira vez, por um de seus discipulos, Theodor Rink, e certamente fazia parte
de um curso de pedagogia dado por Kant aos seus alunos de Filosofia. Os
professores de Filosofia da Universidade de Konigsberg (Prussia) tinham que
ensinar Pedagogia regularmente aos seus estudantes e Kant foi professor dessa
Universidade por muito tempo. O texto estd dividido em trés partes: Introducdo,

sobre a Educacéao Fisica e Sobre a Educacao Pratica.

Na primeira parte, Introducéo, Kant apresenta os principios gerais que devem
inspirar a educacao, entendida por ele como arte de ensinar ou ciéncia da educacao.
Nota-se, nesses principios, a inspiracao iluminista, da qual ele € um dos principais

representantes. Interessa-nos sobremaneira essa parte.

Para Kant, o homem, diferentemente do animal, precisa ser educado. A
educacao, segundo ele, é constituida pelo cuidado, pela disciplina e pela instrucao
com formacao. Pelo cuidado, faz-se uso da educacédo de forma que a crianca faca
bom uso das suas forcas. Pela disciplina, transforma-se a animalidade da pessoa
em humanidade. Pela instrugéo, com formacéao, ela se transforma em uma pessoa e

em um cidadao.

O estado perfeito de humanidade € um ideal a ser alcancado pelo homem, e a
disciplina € o “o que impede o homem de desviar-se do seu destino”. Para Kant, o
homem, através do uso da razao, dever realizar “por si mesmo o projeto da sua

conduta” e isto sO pode ser feito mediante a educacao, realizada por aqueles que ja

> Kant, Immanuel. Sobre a Pedagogia. O texto, traduzido em portugués, pertence as Obras Completas de
Immanuel Kant, Tomo IX, da edicGo da Real Academia Prussiana de Ciéncias, de 1923, conforme prefacio do
tradutor.
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foram educados®. Segundo ele, “a espécie humana é obrigada a extrair de si
mesma pouco a pouco, com suas proprias forcas, todas as qualidades naturais, que

pertencem & humanidade”.>®

Através da educacgdo, o homem se torna um verdadeiro homem e nao pode
realizar-se de outra forma. Ele é “aquilo que a educacéo faz dele”, afirma Kant. E
Somente através da educacédo que ele da passos firmes em direcdo “a perfeicdo da
natureza humana”.>® Refletindo sobre a importancia da educacdo na realizacdo do
fim dltimo do homem, a sua plena humanidade, ele assegura:

E entusiasmante pensar que a natureza humana sera sempre melhor
desenvolvida e aprimorada pela educacéo, e que é possivel chegar a dar

aguela forma, a qual em verdade convém a humanidade. Isso abre a
perspectiva para uma futura felicidade da espécie humana.*

Considerando a importancia da educacao, Kant insiste na necessidade de
uma teoria ideal da educacdo, argumentando que, embora a educacdo de seu
tempo ainda ndo consiga realizar essa proposta, nada impede que se busque esse
ideal. O projeto de educacéo ideal teria a tarefa de desenvolver todas as disposicdes
naturais do homem rumo a sua plena humanizacdo, uma vez que existem no
homem, implicito, “germes de humanidade”. O dever de cada homem, com ajuda
dos demais, € “tornar-se melhor, educar-se e, se se € mau, produzir em si a

moralidade”.>®

Para Kant, a arte da educacdo nao deve ser mecanica, mas raciocinada, ou
seja, ela deve ser exercida, deve tornar-se uma ciéncia, organizada e sistematizada,
cujo primeiro principio afirma que ndo se deve educar a crianca a partir do estado
presente, mas sim, a partir de um estado futuro, ou seja, “segundo a ideia de
humanidade e da sua inteira destinacdo. Esse principio € da maxima importancia” e
segundo o fim dltimo que é “o bem geral e a perfeicdo a que esta destinada a
humanidade e para qual esta tem as disposi¢des”. Assim, “0 estabelecimento de um

projeto educativo deve ser executado de modo cosmopolita”.>’

>? Kant, Immanuel. Sobre a Pedagogia, pag. 12.
53 . .

Ibidem, pag. 12.
** Ibidem, pag. 15.
> |bidem, pags. 16 e 17.
*® |bidem, pags. 19 e 20.
> |bidem, pags. 22 e 23.
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A educacéo, que deve ser confiada a pessoas competentes e ilustradas, deve
tornar o homem disciplinado (dominio da animalidade e selvageria), culto (instrucédo
formal, aquisicdo de habilidades e posse de varios conhecimentos), prudente (alto
grau de civilidade para o convivio em sociedade) e moral (ponto mais importante,
onde a pessoa aprende a “escolher apenas os bons fins”). Essa educacao deve
servir-se mais da ilustragdo que do treinamento. Por ilustracdo entende-se o0 uso da
razdo, na liberdade, para pensar e encontrar os principios fundamentais que
orientam todo modo de proceder, conviver e agir. A educacdo cuida do
conhecimento (sabedoria) e da moralidade e a posse dessas duas aquisicdes traz a
felicidade aos homens. Ela depende, portanto, essencialmente da educagao que a

pessoa recebe, e ndo é mais considerada um dom divino.

Kant ainda faz uma reflexdo, na Introducdo, sobre a educacéo privada e a
educacdo publica. Enquanto a primeira cuida dos preceitos, a segunda cuida da
informacéo, instrucdo e formacdo moral. Para esse autor a educacdo publica é
melhor, pois expfe a pessoa as dificuldades, as diferencas e as diversidades,
exigindo que ela se posicione, use a razao e desenvolva seu carater e moralidade e
exercite-se para a vida em sociedade, enquanto na educacdo privada ela pode
permanecer protegida pelo ambiente intimo em que se encontra, que tende a
preservar seus desejos e preferéncias. Para Ele a “educacdo publica € a melhor

imagem do futuro cidad&o”.*®

Na segunda e na terceira parte, Kant procura estabelecer um programa
educativo. Ele divide seu programa em Educacao Fisica (Sobre a Educacao Fisica)
e Educacéo Pratica (sobre a Educacédo Pratica). O programa da Educacédo Fisica &
dividido entre educacdo negativa e educacédo positiva. Na educacao negativa, trata-
se da questdo da alimentacdo; dos cuidados com vestuario; da atencdo a
temperatura; dos costumes familiares; do uso de instrumentos para ninar a crianga e
para ensinar a andar; da estimulacdo dos sentidos; da aprendizagem da escrita; da
correcdo de postura etc. Na educacdo positiva, € apresentado um programa que
procura desenvolver os aspectos culturais envolvendo o corpo e a alma, tais como
jogos recreativos e instrutivos, com objetivo definido; exercicios que estimulem a

seguranca, a rapidez e a forca; praticas de corrida com meta a ser alcancada; jogos

> Kant, Immanuel. Sobre a Pedagogia, pag. 34.
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gue estimulem a visdo; compromissos que valorizem o trabalho e evitem o 6cio;
atividades que mantenham a crianga ocupada; cultivo das poténcias superiores
(memoria para o discernimento, imaginacdo para a inteligéncia...); exercicios de
memorizacdo; cumprimento de regras; praticas de virtudes; exercicios de

sociabilidade; aplicacdes de castigos e punicdes etc.

O programa de educacdo préatica consiste no ensino da habilidade, da
prudéncia e da moralidade. Essa educacdo deve ensinar os deveres para consigo
mesmo e o0s deveres para com os demais, além de ensinar a se evitar 0s vicios e
praticar as virtudes. No final da terceira parte Kant tece algumas reflexdes sobre a
educacdo na religido, a educacdo sexual e a educacdo social, temas que nao

desenvolveremos em virtude dos nossos objetivos.

b) A crenca narazéo e a escola moderna

A escola moderna constituiu-se no lugar privilegiado para a transmissao e
aquisicdo de conhecimentos adquiridos através do uso da razdo e da
experimentacdo. A leitura de fatos registrados nos livros didaticos; as experiéncias
realizadas nos laboratoérios de fisica, quimica e biologia; o conhecimento das leis
gue regem a natureza; os calculos matematicos que permitem conhecer e
decodificar os fenbmenos naturais; o dominio da estrutura da lingua materna, todos
€esses recursos e muitos outros mais permitem conhecer, racionalmente e
objetivamente, o mundo e seus fenbmenos, domina-los e utiliza-los como meios
para a realizacdo dos interesses dos proprios seres humanos. A fonte dos
conhecimentos ndo € mais o livro sagrado, nem os costumes e tradicbes. O
conhecimento adquirido na escola é o verdadeiro, pois ele € assegurado pela ciéncia
moderna que € objetiva, universal, racional e fundamenta-se na experiéncia. Esse
conhecimento diz o que é a realidade, o que é a verdade, explica o que é o ser. Ele
liberta os homens das amarras das crencas e tradicbes. Na sociedade moderna, ha
um profundo respeito e admiracdo pelo homem escolarizado; afinal de contas, ele
teve acesso ao conhecimento racional e verdadeiro®. Ele conseguiu afastar-se das

trevas da ignorancia produzidas pelo mito, pela supersticao e pela crenca.

59 ~ . ~ . . . . ~ . ~
Jodo Guimardes Rosa, escritor brasileiro, faz uma instigante reflexdo sobre o poder da escolarizacdo e o
poder da palavra, no conto Famigerado. O conhecimento racional do discurso, da palavra é capaz de interferir,
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A escola moderna é também o lugar privilegiado para a socializagdo,
ascenséao social e possibilidade de conquista e ingresso no mercado de trabalho. Ela
deve ser oferecida a todos os cidadaos e nela todos eles séo considerados iguais. O
que nela é ensinado é destinado a todos. A escola se torna, assim, garantia de

acesso ao conhecimento, de reconhecimento e ascensao social e econdmica.

Cabe a escola moderna, também, a tarefa de preparacdo de mao de obra
qualificada e esclarecida para o mercado industrial produtivo. Alias, esse sera um
dos grandes objetivos dessa escola, definido pela sociedade produtiva moderna: que
ela prepare e qualifique uma massa de pessoas que sejam capazes de ocupar
postos de trabalhos que garantam a constante producdo e lucros das empresas e
industrias, otimizando e racionalizando, assim, a economia. Quanto maior for o grau
de escolarizacéo do individuo, melhor sera a posi¢do nos postos de trabalho e maior
a sua produtividade e sua remuneracdo. Dessa forma, escolarizacdo e ascensao
social estdo intimamente relacionadas. E caracteristica desse fenémeno moderno a
associagdo do lugar do individuo na piramide social com o0 seu grau de
escolarizagdo: quanto maior for esse grau, mais alto ele se encontrara no topo da

piramide.

E fundamentalmente na escola moderna que o homem se faz. Ela é o lugar
da “feitura” do sujeito. Este ndo é mais concebido como uma obra acabada, feita
pelo criador. E na escola que se constréi, aos poucos, 0 conhecimento, que se
adquirem os habitos e bons costumes, que a pessoa se insere, gradativamente, no
convivio social. E resultado das pesquisas e praticas relacionadas a escola a
concepcao de que o sujeito vai desenvolvendo e construindo o conhecimento
cognitivo a partir de etapas sequenciais e processuais, bem como €é construida, aos
poucos, a sua formacao moral, afetiva e sexual. A psicologia em geral e a psicologia
da educac&o tém fornecido grandes contribuicdes a esse respeito.®® Para dar conta
do processo de construcdo do individuo, a escola deve oferecer um leque diverso de
conhecimentos, experiéncias e possibilidades. Assim, em seu curriculo encontram-

se, além do ensino das ciéncias através das disciplinas, chamadas na escola de

mudar e direcionar o destino das pessoas. O conto faz parte do livro Primeiras Estdrias, da Editora Nova
Fronteira.
% A esse respeito, ver a obra: Piaget, Vygotsky e Wallon: Teorias Psicogenéticas em Discussdo, de lves de La
Taille e outros. Summus Editora.
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matérias (alias, é sintomatico que os conhecimentos cientificos modernos recebam
na escola o nome “matérias”, o que sugere, explicitamente, que se trata de algo
concreto, objetivo, quantificavel, sensivel: a matéria), outros saberes e praticas
como: arte, educacao fisica, ética, teatro, grémio estudantil, esportes, clubes
recreativos etc. Dessa forma, cabe a escola moderna, em grande parte, a formacéao
da pessoa e dessa formacéo depende, em grande parte, a sua felicidade. Em muitos
casos, 0 estudante passa mais tempo na escola que com a sua familia. E muito
comum encontrar, cada vez mais, familias que delegam as escolas todas essas
responsabilidades, transferindo para elas parte das atribuicbes que sao da sua

competéncia.

O ensino da arte na escola moderna, valorizando o carater universal do
conhecimento, a subjetividade e a individualidade, procura apresentar varias
escolas, autores e estilos. Reconhece e valoriza a criatividade e manifestacdo das

individualidades dos alunos.

Com relacdo ao Estado brasileiro e suas politicas publicas de educacéo,
considerando que ha um Plano Nacional de Educacdo que orienta, de forma geral,
as linhas béasicas da educacédo, ha uma autonomia nas escolas para a organizacao
do curriculo, para a selecdo dos contetidos, para a organizacao do regimento e para
a organizacao interna. A autonomia relativa a Igreja estd assegurada na exigéncia

de uma escola publica e laica para todos.

Além do ensino das ciéncias, na escola moderna procura-se ensinar, também,
os direitos, 0s deveres e as normas para o0 convivio social. Os manuais internos de
conduta estabelecem as orientacdes, as regras e as obrigacdes, prevendo também
as punicdes para aqueles que ndo as cumprirem. Desta forma, esta presente no
plano de ensino escolar o conhecimento das leis fundamentais da Constituicdo, das
leis do Estatuto do Menor e do Adolescente (ECA), dos direitos e deveres do
consumidor, das normas do Regimento Interno e das regras internas dos manuais

de convivéncia dentro da escola.

Caracterizada pelo ensino universal, publico e laico, a escola moderna exime-

se do ensino de uma doutrina religiosa e do exercicio de préaticas e expressoes de
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uma determinada fé. A relacdo do individuo com o seu Deus, se houver, fica restrita

ao dominio pessoal.

Seguindo a distincdo entre o bem e a verdade, feita por Todorov, podemos
identificar, na escola moderna, a determinacdo para o ensino da verdade,
conseguido através do ensino das Ciéncias, que é objetiva, critica, parte dos fatos e
da experiéncia e exige o exercicio da liberdade, deixando a questdo do bem para o
foro pessoal, para o contexto da familia e para os ambientes de praticas
comunitarias e religiosas, nas quais serao exercitados a opinido, a interpretacdo e o
desejo. A exigéncia de que na escola se ensinem, também, questdes éticas
relacionadas ao bem é recente e esta mais proxima, a nosso ver, do paradigma da

multiplicidade.

Em dltima instancia, a felicidade sempre foi a Ultima finalidade da existéncia
humana. Também na escola podemos dizer que todo movimento encaminha-se para
a realizacdo dessa felicidade. A novidade € que na escola moderna o conteudo
dessa felicidade revela-se como busca de realizacdo pessoal, posicdo e status
social, aquisicdo de dinheiro, aquisicdo de bens de consumo, prazer pessoal, poder

e fama.

Na escola moderna concretiza-se a exigéncia intrinseca ao conhecimento
cientifico, proprio das ciéncias: ele esta disponivel a todas as pessoas, naturalmente
dotadas da capacidade de conhecer. A universalidade, a objetividade, a verdade da
ciéncia passam a ser um bem e um direito acessivel a todos e uma obrigacdo do
Estado.

Para Kant, todos os seres humanos sdo capazes de conhecer e devem ter
acesso ao conhecimento, que deve ser buscado na liberdade e com espirito critico.
A busca critica do conhecimento, do esclarecimento, permite a passagem do estado
de menoridade para o estado de maioridade. A escola moderna aparece como 0
lugar privilegiado para o acesso ao conhecimento esclarecido, livre, critico e
objetivo. Ela é a instancia adequada para 0 acesso ao esclarecimento e a
maioridade proposta pelo lluminismo. O acesso universal ao conhecimento deve
acontecer num processo lento e gradual para ser auténtico e verdadeiro, e iSso

acontece através do uso publico da razéo (scholar).
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Na sequéncia, destacaremos alguns aspectos da obra Sobre a Pedagogia, de

Kant, apresentada anteriormente, relacionando-os com a escola moderna.

Uma primeira afirmacdo de Kant sustenta que é pela educagdo que o homem
sai do seu estado de animalidade e se humaniza, atingindo, através dela, o ideal de
humanidade. Considerando a escola moderna, sabemos que ela se tornou o lugar
principal para a pratica da educacao formal, metodica e universal. Atribui-se a ela a
tarefa de tornar o aluno um ser humano, capaz de agir segundo 0s principios
racionais do conhecimento e da moralidade. Ela constitui-se, ao longo da
modernidade, no meio mais eficaz para a humanizacdo dos homens. Na escola
moderna, sdo padronizados os costumes, 0s saberes, 0s habitos, os conteddos, os
horarios, as regras e as puni¢cfes. Em razdo dessa padronizacdo, o aluno acaba
abrindo méos dos seus desejos, gostos e preferéncias pessoais para obedecer e

seguir o que esta convencionado como atitude padrao.

Para Kant, a disciplina € o recurso principal para a passagem do estado de
animalidade para o estado de humanizacdo. Conhecemos a importancia dela na
escola moderna. De fato, a disciplina € a condicao sine qua non, a base fundamental
a partir da qual o trabalho docente é realizado. Sem horarios definidos para entrada
e saida da escola, sem horarios organizados para o ensino das matérias, sem a
organizacdo dos alunos em fileiras, sem uma sequéncia organizada de avaliagdes,
sem normas definidas e divulgadas com puni¢cdes previstas, em caso de
transgressédo, seria impossivel a escola moderna, com a sua organizacao e a sua
estrutura. E o uso livre e critico da raz&o, o respeito com relagdo aos outros, 0
conhecimento e cumprimento das leis, enfim, a acdo, segundo 0s principios morais
da razao prética, que humaniza os homens. E a disciplina é o meio adequado para

iSSO.

Outro aspecto diz respeito ao ideal de humanidade. Para Kant, existe um
conceito de humanidade ideal assim como existem outros conceitos ideais,
construidos ao longo da historia humana, por varias geracdes, e que se tornam
objetivos a serem alcancados através da educacdo. Sementes desses ideais estao
presentes no homem em estado bruto e cabe a educacdo, pela disciplina e
instrugéo, fazé-los germinar e crescer. A escola moderna, na sua constituicdo e na
elaboracdo de sua visdo, de seus objetivos e de seu curriculo faz germinar e
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crescer, no homem, esses ideais, tendo como referéncia os conceitos idealizados e
considerados universais, racionais e constitutivos da natureza, da historia e da
identidade humana: humanidade, razao, verdade, justica, unidade, histéria, absoluto
etc. Um exemplo tipico disso € o conceito de verdade: para a escola moderna,
através do ensino das ciéncias, € possivel conhecer a verdade de um determinado
fenbmeno conhecendo suas leis, suas caracteristicas, sua estrutura ou sua historia.

Uma vez explicado o fendbmeno, ele passa a ser a verdade definitiva.

7

O uso da razdo é central na proposta de Kant. Razdo aqui entendida na
perspectiva do iluminista: a capacidade da razao, livre e critica, de guiar a
humanidade rumo a felicidade e a sua plena realizac&o. Ela € a principal ferramenta
para a construcdo de um projeto proprio de vida e para a organizacao e orientagdo
da conduta pessoal. O uso dessa razao para a orientacao de projetos de conduta e
projetos de vida € um recurso bastante utilizado na escola moderna. Toda a
projecdo de uma vida, quer seja afetiva, profissional ou vocacional, é orientada a ser
realizada segundo os critérios e determinagfes dessa razdo. Recursos oriundos da
religiosidade, dos costumes e tradicbes e das crencas normalmente ndo sao

considerados. llustramos aqui, com um exemplo: Alunos da escola “x”,%*

concluintes
do 3° ano do Ensino Médio foram orientados a elaborar um Projeto de Vida. Eles
deveriam imaginar-se em um futuro préximo (dez anos) e simular, por escrito, como
estariam em termos profissionais, familiares, afetivos, sociais etc. Para a atividade,
receberam papel e caneta e tiveram, aproximadamente, uma hora par a realizacao
da atividade. O exercicio realizado foi especulativo, légico, racional, sistematizado,
organizado e registrado a partir do pressuposto de que é possivel, seguindo o
percurso da razdo, que conhece o melhor caminho e é capaz de determinar o que é

melhor para cada individuo, elaborar um Projeto de Vida factivel e completo.

Retornando a Kant, para ele a educacao é um processo lento e gradual. Exige
esforco, persisténcia, organizacdo, disciplina e método. A escola moderna esta
organizada dessa forma. Ela considera as varias etapas de crescimento do aluno,
desenvolve conteldos e praticas conforme as suas possibilidades fisicas e

intelectuais, organiza os conteudos de forma linear e sequencial, estrutura seu

*! preservamos aqui a identidade da instituicdo referida. Entretanto, tal exemplo ilustra muitas praticas
escolares, no que diz respeito ao exercicio de elaboragdo de Projetos de Vida, destinados a adolescentes e
jovens.
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tempo e seu espago para facilitar o ensino e aprendizagem, realiza avaliagdes

sistematicas para verificar a aprendizagem, entre outros.

A educacéo faz o homem. Ele é o que a educacéo faz dele. Essas afirmac¢des
kantianas repercutem como verdade para a escola moderna. Depositéria privilegiada
do ato de educar, ela tem o reconhecimento da sociedade como instituicdo
competente para “fazer o homem”. Durante séculos (e ainda hoje) os pais
encaminhavam suas criangas para as escolas, certos de que, apés um longo
periodo de escolaridade, eles receberiam o homem pronto, feito, possuidor de
saberes, conhecimentos, atitudes e habitos amadurecidos capazes de fazer dele
uma pessoa completa, realizada e feliz. E quase impossivel de se conceber alguém,
na cultura moderna, que nao tenha passado pela escola. Aqueles que n&o séao
escolarizados séo julgados com reticéncia por aqueles que o foram. Sao
considerados brutos e ignorantes. A maioria deles acaba vivendo na pobreza e na
miséria. Planos de governo se esforcam para que todos os seus cidaddos sejam
escolarizados e atinjam, pelo menos, o Ensino Médio. Paises séo classificados,
culturas sdo avaliadas em funcdo da sua escolarizacdo e da aprendizagem dos

conteudos decorrentes dela.

Para Kant, a educacdo € uma arte, uma ciéncia. Ela é pedagogia. Ela nao
pode ser realizada de forma espontanea ou mecanica. Sao necessarios objetivos
definidos, organizacdo, sistematizacdo. Somente assim, ela poderd desenvolver “a

"62 isto @,

natureza humana de modo que esta possa conseguir 0 seu destino
humanizar-se conforme o ideal de humanidade. O nascimento da pedagogia como
ciéncia da educacao acontece na modernidade. A escola moderna é toda orientada
segundo os conhecimentos, teorias e orientacdes dessa ciéncia, que se desenvolve,
tanto através da especulagdo, como através da experiéncia. S&0 muitos os autores e
escolas que buscaram o melhor modelo de escola, sdo muitas as teorias sobre a
maneira como a pessoa aprende, sdo varias as teorias sobre a melhor, a mais
objetiva e a mais justa maneira de se avaliar. A maioria dessas contribuicbes
irrompeu no contexto da modernidade, quando houve uma intensa reflexao sobre a

escola moderna e se buscou definir qual o seu melhor formato para que ela cumpra,

62 Kant, Immanuel. Sobre a Pedagogia, pag. 21.
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adequadamente, a sua func¢do: educar, instruir, humanizar, socializar e formar mao

de obra para o mercado.

Finalmente, Kant afirma que a educacdo pode ser privada ou publica. A
primeira cuida da préatica dos preceitos e acontece no ambiente familiar. A segunda
refere-se as informacgdes. O autor faz escolha, entre as duas, pela ultima, afirmando
que “em geral, a educacao publica parece mais vantajosa que a domeéstica, ndo
somente em relagdo a habilidade, mas também como respeito ao verdadeiro carater
do cidad&o.”®® A modernidade viu na escola moderna todas as condicdes para a
realizacdo do seu projeto educativo. As teorias, os discursos e as legislacdes
trataram de garantir que essa escola fosse acessivel a todos, gratuita, laica e
publica. Embora a histéria e a realidade brasileira tenham permitido o aparecimento
da escola privada, confessional ou ndo, as politicas publicas educacionais sédo todas

direcionadas para a concretizacao do ideal da escola publica.

3.4 — QUARTA CARATERISTICA: HISTORICISMO
a) O sentido da histéria

A Revolucdo Francesa e a Industrializagdo da Gra-Bretanha d&o novos
impulsos as cidades, as relagbes sociais e as ideias. As novas sociedades
industriais, afirma Touraine, adquirem uma capacidade tdo grande sobre si mesmas
que elas se atiram com todas as forcas na concepcdo mais orgulhosa, mas
conquistadora da sua modernidade. Para ele,

O homem nao tem mais natureza ou direitos naturais; ele é s6 o que ele faz
de si mesmo, e seus direitos sdo sociais. A razdo nao é mais pensamento,
descoberta de uma ordem; torna-se forca de transformacédo histérica, e a
ideia de sociedade, que era mecanica, torna-se organica. De um golpe
desaparece a separacdo entre Sujeito e sociedade, o0 homem torna-se um ser
inteiramente social e histérico. Triunfo da ideologia modernista tdo completo,

tdo violento que sera necessario esperar um século para vé-lo contestado e
para que reapareca a distancia entre a racionalizagéo e o Sujeito pessoal.®*

A razédo iluminadora e esclarecedora conquista sua plena maturidade no

século XVIIl. Com a Revolucao Industrial do século XIX e o consequente progresso

63 Kant, Immanuel. Sobre a Pedagogia, pags. 31 e 32.
® Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 68.
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cultural e social, a tarefa ser4 a de realizar, através das relagbes sociais e da
industria e do trabalho e mediante a vontade e os esforcos humanos, os sonhos e
desejos antecipados pela razao iluminista. Aparece, com vigor e tenacidade, o tema
da historia, apresentado por Touraine a partir de alguns conceitos: historicismo,

progresso, revolucéo, ordem, totalidade, préaxis.

O pensamento historicista expressa bem essa nova realidade. Ele “identifica a
modernizacdo com o desenvolvimento do espirito humano, o triunfo da razdo com o
da liberdade, a formacéo da nacéo ou a vitéria final da justica social”®. A atividade
econbmica e a organizacdo social formardo a infraestrutura a partir da qual se
organizardo a cultura, a politica e as relacdes sociais. O conceito de progresso €&
central nesse pensamento, ocupando um lugar intermediario entre a ideia de
racionalizacdo e a de desenvolvimento. O progresso € “a formacdo de uma nacéo
como forma concreta da modernidade econémica e social”.®® E o triunfo da razdo
sobre a tradicdo. Progresso ndo sO das ideias, mas, sobretudo, das formas de
producao e de trabalho, conforme Touraine

O historicismo afirma que o funcionamento interno de uma sociedade se
explica pelo movimento que a conduz a modernidade. Todo problema social,
em Ultima analise, € uma luta entre o passado e o futuro. O sentido da histoéria
€ ao mesmo tempo sua direcdo e sua significacdo, porque a histdria tende
para o triunfo da modernidade, que é complexidade, eficacia, diferenciacdo e
portanto racionalizacdo, ao mesmo tempo em que ascenso de uma

consciéncia que € razdo e vontade substituindo-se a submissdo a ordem
estabelecida e as herancas recebidas.®’

Ao pensamento historicista esta associada a ideia de revolugcédo, que reune
trés componentes: libertacdo das forcas da modernidade; luta contra a tradicdo do
velho regime, que € obstaculo para a modernizacdo, e afirmacdo da razdo; e
afrmacdo de uma vontade nacional. N&o existe revolugdo que ndo seja
modernizadora, libertadora e nacional, afirma Touraine. Para ele, a revolucdo nao é
ruptura, mas o préprio movimento da evolucéo histérica para a liberdade. Citando
Robespierre, Touraine afirma ainda “que o processo revolucionario era natural e

devia ser ao mesmo tempo voluntario, que a revolucdo era tanto obra da virtude

® Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 70.
® |bidem, pag. 71.
% |bidem, pag. 71.
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"8 A revolucdo Francesa é a que mais traduz esse

como da necessidade
movimento, colocando no centro a ideia do homem como agente histérico capaz de

conquistar sua liberdade e realizar, pelo trabalho, seus desejos.

A modernidade foi o divisor de 4guas entre a velha e a nova ordem. A
necessidade de se estabelecer uma nova ordem contra a velha foi o lado mais
urgente e pratico da modernidade. Augusto Conte €, certamente, o principal
representante desse pensamento. Seu Positivismo identifica os trés estagios pelo
qual passa a humanidade — o estagio teoldgico, o filoséfico e o cientifico, sendo este
altimo aquele que caracteriza a modernidade. A reconstrucdo desta nova ordem
sera feita ndo pelo Sujeito pessoal, como sustentava o pensamento iluminista, mas
pela nova forga: a sociedade. Passa-se do individualismo do Eu para o coletividade
do NoOs. Para Touraine, a sociedade deve ser uma comunidade, uma ordem; e 0
espirito cientifico tem o mérito de precaver-se contra a subjetividade e interesse
pessoal. Citando Augusto Conte, ele continua: o homem propriamente dito nao
existe, s6 pode existir a Humanidade, uma vez que todo o nosso desenvolvimento é

devido & sociedade, de qualquer angulo que o encaremos®’.

Os principais temas do debate dos séculos XVII e XVIII (portanto dos séculos
em que se assenta a estrutura da modernidade), ou seja, os temas do direito natural
e do interesse individual; do universal e do particular; da objetividade e da
subjetividade; da razdo e da subjetividade - temas que sdo marcados pela
caracteristica de oposi¢ao - sdo tratados por Hegel de maneira diferente, procurando
concilid-los dentro da totalidade. Conforme Touraine, a filosofia de Hegel busca uma
sintese entre a subjetividade e a totalidade, entre a particularidade e a totalidade a
partir de uma critica da moralidade abstrata e da sociedade civil que se baseia no
interesse particular. Para Hegel, o Sujeito ndo existe como pura abstracdo, mas sé
se realiza através das figuras histéricas, mediante o movimento dialético de diviséo e
integracdo. Aparece aqui O espirito subjetivo, para, numa sequéncia dialética,
surgirem o espirito objetivo e o espirito absoluto. Conforme Touraine,

Este dilaceramento e o surgimento da subjetivacdo que ele acarreta conduz

também, através das mediacdes, a integracdo da vontade e da necessidade
até atingir a sua reconciliacdo completa no momento em que a liberdade

%8 Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 71.
% |bidem, pag. 82.
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existe ‘tanto como realidade e como necessidade, quanto como vontade
subjetiva.”

Ainda conforme Touraine, Hegel foi quem melhor realizou a ambi¢cdo do
historicismo e melhor integrou as duas tradicbes do periodo pré-revolucionario: o
respeito do Sujeito e a crenca no progresso e na razao. Depois dele “ndo € mais
possivel falar, como no século XVIII, em termos a-histéricos dos atores sociais.

Tanto a razdo como o Sujeito tornaram-se histéria”.”*

No inicio das Teses sobre Feuerbach, Karl Marx afirma que “a grande derrota
de todo o materialismo passado € que a coisa concreta, o real, o sensivel, ndo foi
tomada sendo sob a forma do objeto ou da intuicdo, ndo como atividades humanas
sensiveis, como praticas, ndo subjetivamente”,’* praticas entendidas e derivadas
das relagbes de producédo. Com isso, Marx introduz no contexto do pensamento
moderno, ja no século XIX, o tema da praxis. Fildsofo, socidlogo e economista, ele ja
reflete e produz suas andlises a partir da sociedade industrial, criticando o Sujeito
abstrato, genérico produzido pelos dois séculos anteriores. Para ele, o sujeito &
concreto, ser de desejos e de necessidades e que foi alienado, sufocado pelas
forcas e pelos conflitos decorrentes da tensdo entre capital e trabalho. Conflito entre
forcas produtivas e totalidade de um lado, e dominacdo de classe e ideologia

individualista, de outro.

A acéo (praxis) faz parte da natureza humana e o homem deve procurar, pela
praxis, lutar contra a alienacdo que impede de tornar os trabalhadores atores de sua
propria historia pelo trabalho. O enfrentamento e a destruicdo do capitalismo
permitirdo a extincdo da sociedade de classe e a realizacdo da verdadeira natureza
humana: praxis (acdo) libertadora e realizadora das necessidades e histoérias
humanas. O combate ao capitalismo e a exploracdo da forca de trabalho s6 é
possivel pela forca da natureza humana, do progresso, da razdo, da pressao das
necessidades humanas. Referindo-se a Marx, Touraine comenta: “N&o ha

movimento possivel que ndo esteja a servico do progresso, que ndo marche para a

" Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 85.
71 . .
Ibidem, pdg. 86.
72 |bidem, pag. 87.
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totalidade, isto €, para a libertacdo da natureza, das forgcas de producdo e, mais

profundamente ainda, das necessidades humanas.””

b) O sentido da histéria na escola moderna

O cogito cartesiano, a centralidade da experiéncia do Empirismo, a conquista
do Direito natural e a afirmacéo da raz&o iluminista, conquistas do homem moderno,
deram ao sujeito moderno a consciéncia de que ele é aquilo que ele faz de si
mesmo, e o0 lugar da sua autorrealizacdo € a historia, lugar e resultado do
desenvolvimento das suas ideias, da realizacdo das suas ag0es e da manifestacao

das suas producdes culturais no mundo.

A liberdade e a razdo serdo as principais forcas para a autorrealizacdo do
sujeito na histéria. Pelo uso dessas forcas, ele garante o progresso da humanidade,
evoluindo de revolugcdo em revolucdo até a sua plena realizacdo. Esse caminho
passa pela ruptura com o velho mundo e a instauracdo do novo mundo, balizado
pela modernizacdo, liberdade e justica social. As principais ferramentas para
construgdo desse novo mundo sdo o estudo, o trabalho e as relagdes sociais

baseadas no direito e na justica.

A escola moderna exerce papel central na producéo e disseminagcdo desses
ideais. Sendo a ciéncia a principal fonte do progresso, da modernizacdo e da
emancipacdo dos sujeitos, caberd a escola, lugar por exceléncia do cultivo e do
ensino das ciéncias, educar e preparar 0s povos para essa conquista. E no cotidiano
dessa escola, através das aulas, dos livros didaticos, das avaliacbes que foram
tecidas e assumidas, como verdades, afirmacdes como fazer a histéria; o futuro
depende de ndés; a histéria esta em nossas maos; a educagcdo é a garantia de um
futuro melhor; o homem € responsavel pela histéria. A educacdo escolar, na
modernidade, foi determinante na disseminacdo da ideia de tempos historicos, na
convicgdo de que o tempo moderno (ldade Moderna) representa o estadgio mais
evoluido do desenvolvimento dos seres humanos, na afirmacéo de que a historia é
uma producdo dos sujeitos, na crenca de que o futuro sera configurado pelos

homens a partir de seus conhecimentos e de seu trabalho.

73 Touraine, Alain. Critica da Modernidade, pag. 88.
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3.5 — QUINTA CARATERISTICA: POSITIVISMO, CIENCIA e CIENTIFICISMO
a) Positivismo e ciéncia em Augusto Comte

A expressdo Positivismo foi usada pela primeira vez por Saint-Simon’* (1760-
1825), mestre e inspirador de Augusto Comte, para definir o método das ciéncias e
sua aplicacdo a filosofia. Entretanto, serd& com Comte que esse conceito assumira a
forma de uma grande corrente filoséfica do século XIX, com repercussdes para
varias partes do mundo ocidental. Para Raymond Aron, em As etapas do
pensamento sociolégico, o pensamento de Augusto Comte esta estruturado em trés

etapas.

A primeira etapa (1820-1826) € marcada pelos Opusculos de filosofia social:
apreciacdo sumaria do conjunto do passado moderno. Nessa etapa, ele reflete sobre
a sociedade do seu tempo, descrevendo e interpretando o momento histérico pelo
qual passava a sociedade europeia no inicio do século XIX. A partir dessa analise,
Comte constata que a sociedade estava marcada por uma caracteristica que estava
em vias de desaparecer: a sua marca teologica e militar, construida em torno da fé e
configurada pela Igreja Catolica. No lugar dessa sociedade, estava nascendo outro
modelo social, marcada pela ciéncia e industria. Nesta nova sociedade, os cientistas
substituem os sacerdotes e os industriais (empreendedores, banqueiros) substituem
os militares. Essa constatacdo leva Comte a concluir que era necessaria uma
reforma social radical que tem como condicdo essencial a reforma intelectual.
Diferentemente de Saint-Simon e Fourier que defendiam modos mais préticos e
diretos na reforma das instituicbes e na mudanca social, pregando uma agao mais
imediata, Comte entendia que era necessario primeiro criar nos homens novas
formas de pensar de acordo com 0 método e o espirito das ciéncias. Para Raymond
Aron,

Como muitos de seus contemporaneos, Auguste Comte considera que a
sociedade moderna estd em crise, e encontra a explicagdo dos problemas

sociais na contradigdo entre uma ordem histérica teoldgico-militar em via de
desaparecer e uma ordem social cientifica-industrial que nasce.”

7 Claude-Henri de Rouvroy, Conde de Saint-Simon, (1760 - 1825), foi um filésofo e economista francés. E
considerado um dos fundadores do socialismo.
7> Aron, Raymond. As etapas do pensamento socioldgico, pag. 86.
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A segunda etapa se desenvolve em torno do Curso de filosofia positiva no
gual Comte aprofunda e concretiza as ideias construidas na etapa anterior. Nessa
segunda etapa, ele confirma e desenvolve a lei dos trés estados e a lei da
classificacdo das ciéncias, relacionando uma a outra. Trataremos dessa fase com
mais profundidade, mais adiante, por ser o aspecto de Comte que mais interessa

para o nosso trabalho.

A terceira etapa gira em torno do Sistema de politica positiva ou tratado de
sociologia instituindo a religido da humanidade. Nela, ele propbe a ciéncia social
como estudo da historia da espécie humana, através de uma teoria da natureza
humana e da natureza social, dando, nessa obra, uma fundamentacao filosofica
para justificar a ideia de uma unidade da histéria humana. Para Raymond Aron, o
objetivo de Comte no Sistema de politica positiva pode ser resumido nas seguintes
ideias:

Para que a histéria humana seja uma so6, € preciso que o homem tenha uma
certa natureza reconhecivel e definivel, através de todos os tempos e de
todas as sociedades. E preciso, em segundo lugar, que toda sociedade
comporte uma ordem essencial que se possa reconhecer através da
diversidade das organizacdes sociais. Finalmente, é preciso que essa

natureza humana e essa natureza social sejam tais que possamos inferir
delas as principais caracteristicas do devenir histérico. "

Filosofia Positiva

O Curso de Filosofia Positiva, composto por seis volumes, foi publicado a
partir de 1830, com a edicéao final do ultimo volume em 1842. Nele, se encontram as
principais e mais frutiferas ideias de Comte: a lei dos trés estados, a classificacdo
das ciéncias, a adocdo do método cientifico e a estruturacdo e apresentacdo da
sociologia (chamada por ele de Fisica Social) como ultima fase da evolucdo do
espirito positivo. Arthur Giannotti’’ identifica trés temas basicos no sistema
comtiano: uma filosofia da histéria na qual Comte mostra as razdes pelas quais a
filosofia positiva deve se impor entre os homens; uma classificacdo das ciéncias
fundamentada na filosofia positiva e uma sociologia que possibilite a reforma
necessaria das instituicobes. Acompanharemos essas ideias de perto em funcédo da

sua importancia para a nossa pesquisa.

e Aron, Raymond. As etapas do pensamento socioldgico, pag. 91.
7 Comte, Auguste. Colecdo Os Pensadores, pags. Vil e IX.
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Lei dos trés estados

A filosofia da histéria de Comte pode ser identificada na sua elaboracéo da lei
dos trés estados ou estagios, pelos quais passou a marcha progressiva do espirito
humano ao longo da sua histéria. Segundo ele, ao fazer o estudo do
desenvolvimento total da inteligéncia humana, desde os seus primoérdios, foi possivel
identificar uma grande lei fundamental, que consiste exatamente “em que cada uma
de nossas concepcgdes principais, cada ramo de nossos conhecimentos, passa
sucessivamente por trés estados historicos diferentes: estado teoldgico ou ficticio,
estado metafisico ou abstrato e estado cientifico ou positivo”.”® Para cada um
desses estados, trés métodos diferentes de filosofar sdo desenvolvidos: para o
primeiro, 0 método teoldgico, para o segundo, o método metafisico e para o terceiro,
0 método positivo. O primeiro € o estagio inicial e ponto de partida necessario da
inteligéncia humana, sendo o terceiro estagio seu estado fixo e definitivo. O segundo

aparece como ponto de transic&o entre um e outro’®.

O estado teoldgico é caracterizado pela relacdo do espirito humano com
forcas e agentes sobrenaturais. A investigacdo concentra-se no conhecimento da
natureza intima dos seres, na busca das causas primeiras e finais de todas as
coisas. O espirito humano volta-se para os conhecimentos absolutos, segundo
Comte. Ele afirma que os poucos fendbmenos observados aparecem como
produzidos pela “acdo direta e continua de agentes sobrenaturais mais ou menos
numerosos, cuja intervencdo arbitraria explica as anomalias aparentes do

universo”.%°

O estado teolégico, conforme Arana, inicia-se com o fetichismo, momento em
que o homem, por instinto e sentimento, atribui aos objetos materiais uma vida
magica analoga a vida humana, objetos estes capazes de identificar, decodificar e
orientar o sentido da existéncia humana. Ap6s o fetichismo, segue-se a fase
politeista em que o homem concebe, via imaginagdo, a existéncia de varios agentes
sobrenaturais invisiveis que, dotados de analoga vontade humana, intervém na vida
humana e nos seus fenbmenos, explicando-os e lhes dando sentido. Finalmente, o

estado teoldgico que se apresenta na forma monoteista, reduzindo a multiplicidade

78 Comte, Auguste. Curso de Filosofia Positiva. In Os Pensadores, pag. 4.
7 |bidem, pag. 3 e 4.
% |bidem, pég. 4.
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de agentes explicativos da vida humana e dos fenbmenos a uma instancia s6 (um
unico Deus), diminuindo o dominio da fantasia e da imaginag&o e abrindo caminho
para um novo estagio, um novo regime na histéria espiritual da humanidade: o

estado metafisico®.

No estado metafisico, os agentes sobrenaturais sdo substituidos por forcas
abstratas, entidades essenciais subsistentes aos diversos seres do mundo e
“concebidas como capazes de engendrar por elas préprias todos os fendmenos
observados, cuja explicagdo consiste, entdo, em determinar para cada um uma
entidade correspondente”,®* conforme Comte. Essa concepcéo é bem ilustrada na
Teoria das ldeias de Platdo, em que, para cada ser existente (objeto) na experiéncia
do homem no mundo, marcado pela imperfeicéo e pela particularidade, existe uma
forma perfeita e universal, no mundo da ideias, responsavel pela nossa capacidade
de conhecer a verdade do ser e identificar, por lembranca, o objeto que conhecemos
pela experiéncia como sendo imagem do modelo perfeito anteriormente existente.
Para Comte, explicar os fendbmenos, no estado metafisico, é determinar a entidade
abstrata que Ihe diz respeito, é buscar a esséncia, a substancia primeira. Com o
estagio metafisico “ndo é mais a pura imaginacdo que domina e ndo é ainda a
verdadeira observacdo, mas o raciocinio (as explicacbes verbais, o discurso
argumentativo) adquire nesta fase grande extensao e prepara-se confusamente para

o verdadeiro exercicio cientifico”. &3

O terceiro e ultimo estado € o positivo ou cientifico, estagio final e definitivo do
progresso do espirito humano. Nessa fase, renuncia-se as explicacdes teoldgicas e
metafisicas e afirma-se a impossibilidade e inviabilidade de se conhecerem as
causas primeiras, intimas e finais dos objetos, dos seres humanos e do universo; as
nocoes absolutas e abstratas; as esséncias e as substancias de todas as coisas. O
estado positivo dedica-se unicamente a descobrir e conhecer, associando raciocinio
e observacao, os fendbmenos e suas leis objetivas e efetivas e suas relacdes, uns
com os outros. Para Comte, “A explicacdo dos fatos, reduzida entdo a seus termos

reais, se resume, de agora em diante, na ligacdo estabelecida entre os diversos

#1 Arana, Hermes Gongalves. Positivismo: reabrindo o debate, 12 e 13.
82 Comte, Auguste. Curso de Filosofia Positiva. In Os Pensadores, pag. 4.
8 Idem, Discurso sobre o Espirito Positivo. In Os Pensadores, pag. 47.
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fenbmenos particulares e alguns fatos reais, cujo nimero o progresso da ciéncia

tende cada vez mais a diminuir”.?*

No estado positivo (cientifico), para Arana, em vez do porqué (explicagdo), o
como (descricdo); em vez do modo de geracdo dos fendbmenos (causa), as
circunstancias coordenadas de sua producédo (lei). Com o fim da nocdo de causa,
perdem-se, também, o espirito e o sentido do absoluto, caracteristica principal dos
estados teolégico e metafisico. Ao dizer que tudo é relativo, Comte afirma que
nossos conhecimentos do real ndo sao absolutos: devemos nos restringir aos fatos e
suas leis e o conhecimento dos fatos estdo sujeitos as condi¢cdes do sujeito do

conhecimento e do objeto a ser conhecido.®’

Classificacao das ciéncias

Na segunda licdo do Curso de Filosofia positiva, Comte estabelece uma
classificacdo das ciéncias segundo o estado positivo. Inicialmente, ele aponta o
fracasso das tentativas de classificagdes anteriores, identificando sua causa: a
auséncia de homogeneidade. Os filosofos, como Bacon e D’Alembert, organizaram
suas classificacbes, misturaram homogeneamente diferentes conhecimentos
positivos com conhecimentos teoldgicos e metafisicos. Para Comte, o critério de
classificagdo nao pode ser dado a priori, mas deve

provir do préprio estudo dos objetos a serem classificados, sendo
determinada pelas afinidades reais do encadeamento natural apresentado por
eles, de sorte que essa classificacdo seja ela propria a expressdo do fato

mais geral, manifestado pela comparacdo aprofundada dos objetos que
abarca.®®

Antes de apresentar a sua classificacdo, Comte estabelece ainda algumas
distincbes: a primeira distincdo diz respeito a divisdo mais geral de nossos
conhecimentos reais em conhecimentos tedricos e conhecimentos praticos,
afirmando que somente os primeiros dizem respeito ao projeto da filosofia positiva.
Uma segunda distingéo é feita entre dois géneros de ciéncias naturais: as abstratas,

que tém “por objeto a descoberta das leis que regem as diversas classes de

8 Conte, Auguste. Discurso sobre o Espirito Positivo. In Os Pensadores, pag. 4.
8 Arana, Hermes Gongalves. Positivismo: reabrindo o debate, pag. 13 14.
8 Comte, Auguste. Curso de Filosofia Positiva, pag. 22.
67



fenbmenos e consideram todos 0s casos possiveis de conceber”, e as concretas,
particulares, descritivas e que “consistem na aplicacdo dessas leis a historia efetiva
dos diferentes seres existentes”.” Apés essas consideracées, Comte nos apresenta
sua classificacdo, partindo daquelas que se fundamentam no meétodo préprio do
surgimento das ciéncias ao longo da historia do espirito humano: das mais simples e
abstratas a mais complexas e concretas. Ei-las: matemética, astronomia, fisica,
quimica, biologia e sociologia. E importante lembrar que Comte coloca a matematica
depois de enumerar as outras cinco ciéncias, na parte final da segunda licdo do
Curso de filosofia positiva. Ao fazer isso, argumenta que a matematica tem um lugar
especial, como base e fundamento de todas as ciéncias e a0 mesmo tempo revé a
primeira relacdo apresentada, colocando a matematica em primeiro lugar. A
sociologia (fisica social) aparece no fim da relacdo em funcdo do seu nivel de
complexidade, uma vez que ela € a sintese do conhecimento humano, ao reduzir os
fatos sociais a leis cientificas.
Como resultado dessa discussdo, a filosofia positiva se encontra, pois,
naturalmente dividida em cinco ciéncias fundamentais, cuja sucessao é
determinada pela subordinacdo necessaria e invariavel, fundada,
independentemente de toda opiniao hipotética, na simples comparacao
aprofundada dos fenémenos correspondentes: a astronomia, a fisica, a
guimica, a fisiologia e, enfim, a fisica social. A primeira considera os
fenbmenos mais gerais, mais simples, mais abstratos e mais afastados da
humanidade, e que influenciam todos os outros sem serem influenciados por
estes. Os fendmenos considerados pela dltima séo, ao contrario, 0s mais
particulares, mais complicados, mais concretos e mais diretamente

interessantes para o homem; dependem, mais ou menos, de todos o0s
precedentes, sem exercer sobre eles influéncia alguma.®®

Método cientifico da filosofia positiva

Sendo o conhecimento cientifico o Unico conhecimento possivel, valido,
necessario e verdadeiro, o método utilizado sera o método das ciéncias conhecidas
como ciéncias naturais, partindo sempre da experiéncia e observacdao. O método da
teologia e da metafisica, que procede procurando identificar as causas primeiras e
os principios fundamentais, serd desprezado. O método cientifico devera ser
exclusivamente descritivo, mostrando os fatos e as relacbes entre eles e

expressando-os em leis. Por ser o unico método valido, ele deve ser estendido a

¥ Comte, Auguste. Curso de Filosofia Positiva, pag. 25.
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todos os campos de pesquisa e atividade humanas, individual ou social, inclusive a
politica; criando, assim, as bases para uma ciéncia positiva da sociedade, a

sociologia.

A regra fundamental para a classificagcdo das ciéncias devera ser retirada da
observacdo e comparacdo entre as diversas ordens de fendmenos. Procedendo
assim, Comte afirma que a ordem de conhecimento e de estudo das ciéncias devera
comecar pelo grau de simplicidade, generalidade e abstracdo das ciéncias e
terminar com aquelas que apresentam um grau maior de complexidade,
particularidade e concretude. Segundo Comte,

E, portanto, do estudo de fendmenos mais gerais ou mais simples que é
preciso comecar, procedendo em seguida sucessivamente até atingir os
fendbmenos mais particulares ou mais complicados; isto se quisermos
conceber a filosofia natural de maneira verdadeiramente metddica, pois essa
ordem de generalidade ou de simplicidade, determinando necessariamente o

encadeamento racional das diversas ciéncias fundamentais por meio da
dependéncia sucessiva de seus fendmenos, fixa o seu grau de facilidade.®

Para Comte, as ciéncias podem se explicadas mediante dois caminhos
distintos: o caminho histérico e o caminho dogmatico. O primeiro caminho procura
expor os conhecimentos na ordem efetiva como eles surgiram ao longo do tempo,
conforme o espirito humano os obteve de fato. Pelo segundo caminho, apresenta-se
0 sistema de ideias de uma determinada ciéncia “tal como poderia ser concebido
hoje por um anico espirito que, colocado numa perspectiva conveniente e provido de
conhecimentos suficientes, ocupar-se-ia de refazer a ciéncia em seu conjunto”.*
Para Comte, é necessario combinar o método dogmatico com o método historico,

com preferéncia para o primeiro.

Cientificismo — império da ciéncia

No Dicionario de Filosofia de Abbagnano, o termo cientificismo € definido
como “atitude de quem atribui importancia preponderante a ciéncia em comparacao
com as outras atividades humanas, ou quem considera que nao ha limites para a

validade e a extens&o do conhecimento cientifico”.*

% Comte, Auguste. Curso de Filosofia Positiva, pag. 30.
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O cientificismo é uma das caracteristicas da modernidade, que da primazia a
razao e a ciéncia, e teve seu apogeu com o Positivismo, que sustentava que 0
espirito positivo, marcado pela onipresenca da ciéncia, era o estado amadurecido e
final da historia do espirito humano. Para Comte, apds passar e superar 0 estagio
teologico e o0 metafisico, no estagio positivo a “razdo humana esta agora
suficientemente madura para que empreendamos laboriosas investigacoes

cientificas”,®? conforme afirma no Curso de Filosofia Positiva.

Para Todorov, o cientificismo € uma doutrina filoséfica e politica, que parte da
concepcao de que o mundo e as acfes humanas sao passiveis de conhecimento
objetivos, experimentados, regulados e explicados a partir do método das ciéncias
da natureza. Para essas ciéncias, a natureza tem suas leis naturais que podem e
devem ser conhecidas. Os fendmenos naturais podem ser observados e
experimentados e somente aquilo que permite a observacéo e experiéncia pode ser
objeto de conhecimento. Da observacdo e experiéncia dos fenbmenos podem-se
estabelecer as suas regularidades e as suas leis gerais, permitindo, inclusive, a
previsdo dos novos fendmenos. Ora, a melhor forma de se conhecer a natureza e

seus fendbmenos € pela ciéncia.

O procedimento da ciéncia moderna, por nos permitir 0 acesso a verdade dos
fendbmenos e suas leis, nos autoriza, também, conhecer as outras dimensdes e
manifestacdes do ser humano, para, também, se apoderar de suas verdades. Sendo
assim, € a ciéncia e seu método quem deve orientar a moral, a politica e a

economia.

Todorov ilustra 0 movimento do cientificismo no campo da moral e da politica.
Para ele, “o cientificismo se impde quando os valores parecem decorrer do
conhecimento e as escolhas politicas se trasvestem em deducdes cientificas™:
Diderot queria que as leis da natureza fossem as Unicas as quais nossa conduta
tivesse que obedecer. Para o iluminista francés, “a lei civil ndo deve ser sendo a
enunciacado da lei da natureza (...) o que constitui 0 homem, o que ele €&, (...) deve
fundar a moral que lhe convém”, afirma Todorov citando Diderot®*. Sendo a ciéncia

o melhor caminho para conhecer as leis da natureza, as leis do que €&, ninguém

%2 Comte, Auguste. Curso de Filosofia Positiva, pag. 6.
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melhor do que ela para nos orientar na deducéo das leis daquilo que deve ser. No
plano politico, Todorov cita Condorcet, para quem “conhecer a verdade para

conforma-la & ordem da sociedade, eis a Unica fonte da felicidade publica”.%®

Como vimos, se a ciéncia € o melhor caminho para o conhecimento da
verdade, sera ela quem devera orientar as a¢gées que visam ao bem comum e a
felicidade de todos, ou seja, as a¢des politicas. Para Todorov, uma forte influéncia
do cientificismo se faz presente nas determinacfes politicas que insistentemente
confiam aos cientistas, especialistas e experts a tarefa de legislar sobre normas
morais e legais e sobre objetivos politicos, como se somente cientistas tivessem a

clareza da verdade.

A concepcdo usual da ciéncia moderna, segundo Chalmers, afirma que
conhecimento cientifico € conhecimento provado; que as teorias cientificas sao
derivadas dos dados da experiéncia, adquiridos pela observacdo e experimentacao;
que a ciéncia é baseada somente nos nossos sentidos; que opinides e preferéncias
pessoais bem como especulagcdes metafisicas ndo tém lugar na ciéncia; que a
ciéncia € objetiva e formula suas leis e teorias a partir das inducbes e faz as
previsbes mediante deducdes. Para Chalmers, em O que é Ciéncia, afinal?, essa
concepgao positiva de ciéncia ainda ocupa lugar de destaque no conjunto dos
saberes humanos. Tanto no senso comum quanto nos circulos académicos, atribuir
o adjetivo “cientifico” a uma ideia, um argumento, uma experiéncia, um produto

equivale a fornecer um atestado de verdadeiro, de verdade necessaria e universal.

No cotidiano, temos exemplos abundantes de produtos anunciados cuja
caracteristica e apelo de venda maior estdo na afirmagdo de que foram
“cientificamente provados”. Nos programas televisivos dos finais de semana, séo
anunciadas descobertas cientificas a respeito da importancia do cafezinho diario na
prevencado da presséo arterial ou sobre a relacdo entre o consumo de verduras e a
diminuicdo de céancer, entre outras noticias. Todas sdo anunciadas como
descobertas dos cientistas em seus laboratérios e em suas experiéncias. No dias
seguintes aos anuncios, cidaddos comuns passam a consumir e a se comportar

conforme o anunciado, preferindo isto ou evitando aquilo, pois “foi divulgado pelos

% Todorov, Tzvetan. O Espirito das Luzes, pag. 89.
71



cientistas” e o que foi dito é palavra de fé e de lei, uma vez que veio da ciéncia. Até

gue no programa seguinte cientistas descubram “outras verdades”.

O mesmo se sucede no mundo escolar, na academia e nas industrias do
conhecimento, afirma Chalmers, na obra O que é Ciéncia, Afinal?*®. Todos desejam
acrescentar a qualidade de ciéncia a sua area de conhecimento: ciéncia
bibliotecéaria, ciéncia administrativa, ciéncia florestal, ciéncia do discurso, ciéncia
esotérica. A hipervalorizacdo da ciéncia, seja pelo senso comum, seja pelos meios
académicos € principal responséavel pelo espirito do cientificismo, ainda fortemente
presente nos nossos dias e sO recentemente revisto por outras teorias da ciéncia,

conforme atesta Chalmers.
b) Positivismo, ciéncia e cientificismo na escola moderna

Diante da nova sociedade que estava nascendo, caracterizada pela industria
e pela ciéncia, em oposicdo a sociedade medieval (militar e religiosa), Comte
afirmou a necessidade de uma reforma social e uma revolugéo intelectual que
acompanhasse 0s novos tempos, a fim de criar nos homens novas formas de pensar
de acordo com o método e o espirito das ciéncias. A escola moderna sera a
instituicdo responsavel por essa reforma e essa revolugdo, centrando seus

programas, objetivos e acfes em torno do método e do espirito cientifico modernos.

A partir de entdo, a escola passa a ser referéncia e prioridade para a
educacao dos cidadéaos, sobretudo quando as politicas governamentais estabelecem
seus planos e prioridades. Qualquer mudanca ou implantagcdo de um projeto tem
que passar pela escola: o controle da natalidade, medidas de higiene e saude,
reforco da identidade nacional, preparacdo de mao de obra para o mercado de
trabalho. Em casos de mudancas radicais na conducao politica e econdmica de uma
nacdo, como na ditadura militar do Brasil (1964-1985), o primeiro lugar a sofrer
intervencao e ter a sua organizacao e objetivos redefinidos foi a escola. A convicgao

era de que a mudanca comecava pela escola.

Outro aspecto crucial na escola € a centralidade do método e do espirito
cientifico. Seguindo os passos de Comte, as dimensdes religiosas e filosoficas do

ser humano constituem sinal de atraso e deficiéncia. Uma pessoa avangada,

% Chalmers, A. F. O que é ciéncia, afinal? pag. 17.
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evoluida, e uma instituicAo, com as mesmas caracteristicas, norteiam-se pela
ciéncia. Esta convic¢ao revela-se de forma transparente quando analisamos a matriz
curricular da Educacdo Bésica da escola moderna: quase ndo ha espaco para o
ensino de arte, de cultura religiosa e de filosofia. A maior parte dos horarios de aulas
fica destinada para aulas das ciéncias fisicas e bioldgicas, com a incluséao,
necesséria, da lingua materna e do ensino de historia e geografia. Da mesma forma,
pouco valor ou importancia os alunos déo aos contetdos de arte, filosofia, e religido,
quando eles estdo presentes nessa escola. Muitos alunos costumam se referir a
essas aulas “como perda de tempo” ou “espaco para relaxar’. E comum ouvir alunos

perguntarem “qual a utilidade dessas disciplinas e desses contetdos?”.

O critério para a avaliagdo do bom aluno esta totalmente relacionado a sua
capacidade de aprender o método e os conhecimentos cientificos. Ele serd um aluno
excelente quanto mais assimilar as informacgdes, ndo importa se o fez de forma
mecanica e decorada, e reproduzi-la nas avaliacGes escritas, formais e objetivas. A
sua indole, seu carater e seu posicionamento moral parece pouco importar nesse
contexto. Raramente sera questionado e advertido a esse respeito, caso tenha um
otimo desempenho cognitivo. Excecdes sao feitas quando seu comportamento &
visivelmente hostil e agressivo. De outra forma, ele sera considerado um mau aluno
se tiver fraco desempenho na assimilagdo de tais informagdes. Mesmo que esse
aluno apresente um comportamento reto, justo e ético, raramente sera tido como

“bom” estudante, dentro do modelo da escola moderna, marcamente “cientificista”.

Nessa escola a informacédo cientifica é a autoridade maxima. Por possui-la, o
professor tem posse da verdade. Sua palavra € lei, sua orientacédo deve ser seguida.
N&o ha questionamentos a respeito do que ele ensina. O livro didatico é a referéncia
e 0 guia para a aprendizagem. Como uma “enciclopédia” popularizada e acessivel a
todos, ele relne todos os saberes e verdades acumuladas pela tradi¢éo cientifica e
as disponibiliza para consulta imediata. Esta no livro, é verdade! O professor falou, &

verdade!
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3.6 — SEXTA CARATERISTICA: ORDEM E DISCIPLINA
a) Ordem e disciplina

Em Vigiar e Punir, Michel Foucault faz um estudo intenso e cientifico sobre as
formas de puni¢cdo (métodos e meios coercitivos e punitivos) utilizadas pelo Estado,
ao longo da historia recente, como instrumentos para defesa dos direitos do cidadao,
punicdo da criminalidade e exercicio do poder. Segundo ele, cada época criou suas
leis e organizou seus sistemas punitivos, o que pode ser observado através da
evolucdo historica desses processos em varias instituicbes: exército, hospital,
sistema judiciario e escola. Para Foucault, o objetivo da obra é fazer

uma historia correlativa da alma moderna e de um novo poder de julgar; uma
genealogia do atual complexo cientifico-judiciario onde o poder de punir se

apoia, recebe suas justificacbes e suas regras, estende seus efeitos e
mascara sua exorbitante singularidade.®’

Na primeira parte do livro, o autor analisa a técnica do suplicio. Na segunda
parte, € analisada a punicdo e na terceira é feito um estudo da disciplina como
técnica para exercicio e sustentacdo do poder. Ndo pretendemos aqui fazer um
estudo minucioso dessa obra. Em funcéo do objetivo do nosso trabalho, focaremos
somente o estudo da parte trés, apresentando a forma como o autor desenvolve o
estudo das técnicas relativas ao tema da disciplina, relacionando-as e identificando-

as, na sequéncia, com a escola moderna.
Corpos déceis

No capitulo | da terceira parte, Foucault faz um estudo das técnicas
disciplinares para tornar os corpos doéceis. Para ele, houve, durante a época classica
(séculos XVII e XVIII), uma “descoberta do corpo como objeto e alvo de poder”. Nao
gue o corpo nao tenha sido utilizado dessa forma em outras épocas. O fato novo é
qgue, nesse periodo, as técnicas se intensificam e se especializam formalmente
como disciplinas, configurando-se como arte dos detalhes. Para Foucault, a
disciplina € uma anatomia politica do detalhe, detalhe observado, contabilizado,

acompanhado, vigiado, esquadrinhado, controlado. Conforme Foucault,
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Esses métodos que permitem o controle minucioso das operag¢des do corpo,
gue realizam a sujeicdo constante de suas forcas e Ihes imp6em uma relacdo
de docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar as “disciplinas”. Muitos
processos disciplinares existiam ha muito tempo: nos conventos, nos
exércitos, nas oficinas também. Mas as disciplinas se tornaram no decorrer
dos séculos XVII e XVIII féormulas gerais de dominag&o.*®

A obtencé&o e a manutencdo dos corpos ddoceis se ddo através do controle do
espaco, do controle do tempo e do controle da organizacdo da sequéncia tempo-
espaco. A respeito do espaco, a disciplina consiste nhuma arte de distribuicdo dos
individuos em seus lugares através de varias técnicas: a primeira técnica diz
respeito a cerca, que é “a especificacdo de um local heterogéneo a todos os outros
e fechado em si mesmo”. A segunda técnica refere-se ao quadriculamento, onde
cada individuo ocupa seu devido e especifico lugar e em cada especifico lugar, um
individuo; evitando a confusdo, a dispersao e a troca de lugares, permitindo, assim,
a vigilia e o controle de cada um, personalizadamente. A terceira técnica é a das
localizagbes funcionais, que permite que cada individuo, colocado no especifico
lugar, possa produzir o maximo de acordo com o interesse e desejo de quem vigia.
A quarta técnica é a composicdo da fila, o “lugar que alguém ocupa numa
classificagdo, o ponto em que se cruzam uma linha e uma coluna”. A fila permite a
ordenacéo, a classificacdo, o controle, a localizacdo, sendo exaustivamente utilizada

nas escolas como ferramenta privilegiada pelo mestre educador.

Com relacdo ao controle do tempo, Foucault descreve um conjunto de
técnicas disciplinares: Primeiro o horario, velha heranca dos mosteiros, que delimita
o tempo de producdo, que controla os movimentos, que regulamenta as relagdes,
gue marca o ritmo, que reclama a qualidade. Em seguida, a elaboracdo temporal
do ato como programa que “realiza a elaboracao do proprio ato; controla do interior
seu desenrolar e suas fases”. Cada gesto é medido, ordenado, orientado para uma
determinada direcdo. Para Foucault, “o tempo penetra o corpo, e com ele todos os
controles minuciosos do poder”. Segue-se a correlacdo entre o corpo e o gesto,
pois através da sintonia entre corpo e gesto, pode-se exigir e esperar maior eficacia
e produtividade. O corpo bem disciplinado produz um gesto eficiente. A articulacao
corpo-objeto € mais uma das técnicas disciplinares, constituindo-se também como

resultado dessas técnicas. Corpo e objeto se fundem numa unidade, permitindo e
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traduzindo a idealidade de um poder que se introduz totalmente. O poder “amarra”
corpo e gesto, corpo e objeto. Finalmente, segue-se a utilizagdo exaustiva. A
disciplinarizagéo do tempo permite uma economia positiva, permitindo sua utilizagao

sempre produtiva e crescente.

A respeito da organizacdo sequencial de tempo-espaco, Foucault apresenta
qguatro processos, a partir da analise da organizacdo militar, que permite identificar
como as disciplinas se estruturam como aparelhos para adicionar e capitalizar o
tempo: 1°) dividir a duracdo em segmentos, sucessivos ou paralelos, dos quais cada
um deve chegar a um termo especifico; 2°) organizar essa sequéncias segundo um
esquema analitico; 3°) finalizar esses segmentos temporais, fixar-lhes um termo
marcado por uma prova e 4°) estabelecer séries de séries, o que permite um

investimento da durac&o do poder.

O estudo das técnicas disciplinares que objetivam tornar os corpos doéceis
finaliza com a técnica da composicao das forcas. Trata-se de conseguir 0 maximo
de produtividade dos corpos através de uma articulagdo combinada dos lugares,
tempos e funcdes que eles ocupam: 1) o corpo singular é manipulado, ordenado,
deslocado, movido conforme uma engenharia que Ihe permita a maior produtividade
num determinado lugar, como uma peca de xadrez. Procede-se a uma utilizagao
funcional do corpo; 2) combinam-se varias seéries cronologicas para formar um
tempo composto, em que “o tempo de uns deve-se ajustar ao tempo de outros a fim
de se extrair a maxima quantidade de forcas de cada um e combind-la num
resultado 6timo”; 3) a combinacado das forcas sera estabelecida e sustentada através
de um sistema preciso de comando, cuja eficiéncia exige brevidade e clareza: a
ordem ndo tem que ser explicada, nem mesmo formulada; é necessério e suficiente
gue provoque o comportamento desejado. O sinal dado pelo mestre devera se

obedecido imediatamente, e isso se consegue com treinamento e castigo.

Os recursos para o bom adestramento

Para Foucault, o poder disciplinar, no lugar de se apropriar e retirar do corpo
até esgotéa-lo, procura adestrar para retirar e apropriar se dele com maior eficacia e
eficiéncia, amarrando as forgcas para multiplicad-las indefinidamente. Poder difuso,

invisivel, desconfiado e modesto, vai, aos poucos, se infiltrando no corpo e
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exercendo a sua fungdo. O sucesso desse poder disciplinar esta ancorado no uso de
instrumentos simples para o adestramento: o olhar hierarquico, a sangéo

normatizadora e o exame.

O exercicio disciplinar utiliza-se constantemente do olhar que vigia. Os
“observatérios” da multiplicidade humana foram desenvolvidos para a constante
vigilancia, tendo no acampamento militar o seu modelo exemplar, pois permite o
exercicio do poder através de uma visibilidade geral, conforme relata Foucault. A
técnica da vigilancia e da fiscalizacdo pelo olhar se estende ao exército, ao hospital

e a escola.

A sancéo normatizadora esta na esséncia de todos os sistemas disciplinares.
Um pequeno mecanismo penal, com suas leis proprias, seus delitos especificados,
seu regimento interno, se faz estabelecer, punindo todos os pequenos delitos contra
as normas estabelecidas. Tanto na escola, na oficina como no exército funciona uma
micropenalidade do tempo, da maneira de ser, dos discursos, do corpo, da
sexualidade e toda uma série de processos sutis sdo estabelecidos a fim de punir, a
qual vai, desde pequenas humilhacdes aos castigos fisicos, afirma Foucault. O que
deve ser punido é a inobservancia do que foi estabelecido pelas regras. O castigo a
ser imposto tem como fungao ser essencialmente corretivo: na maioria das vezes, o
castigo resume-se ao exercicio constante e repetido do que deveria ser feito, de
forma que o transgressor aprenda como se faz corretamente, por exaustdo. A
punicdo é um elemento de um sistema duplo: gratificagdo-sanc¢do: gratifica-se quem
obedece e cumpre a norma, penaliza-se que as descumpre. Finalmente, as
classificacbes ou graus entre pessoas, turmas ou grupos permitem a aplicacdo de
um critério normatizador: pune-se alguém o rebaixando a uma classe ou nivel
inferior e premia-se alguém o promovendo a classe seguinte. Para Foucault, a arte
de punir, no regime disciplinar,
pde em movimento cinco operagbes bem distintas: relacionar os atos, 0s
desempenhos, 0s comportamentos singulares a um conjunto, que € ao
mesmo tempo campo de comparacdo, espaco de diferenciacdo e principio de
uma regra a seguir. Diferenciar os individuos em relacdo uns aos outros e em
funcdo dessa regra de conjunto — que se deve fazer funcionar como base
minima, como média a respeitar ou como o0 6timo de que se deve chegar
perto. Medir em termos quantitativos e hierarquizar em termos de valor as

capacidades, o nivel, a “natureza” dos individuos. Fazer funcionar, através
dessa medida “valorizadora”, a coacdo de uma conformidade a realizar. Enfim
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tracar o limite que definira a diferengca em relacdo a todas as diferengas, a
fronteira externa do anormal (a “classe vergonhosa” da Escola Militar). A
penalidade perpétua que atravessa todos os pontos e controla todos os
instantes das instituicbes disciplinares compara, diferencia, hierarquiza,
homogeniza, exclui. Em uma palavra, ela normatiza.*

O exame combina as técnicas da vigilancia com as da normatizacdo. Ele
permite qualificar, classificar e punir. Impde sobre os individuos uma visibilidade total
gue permite diferenciar e puni-los. Por tudo isso, ele é totalmente ritualizado no
regime disciplinar. No exame

vém-se reunir a cerimbnia do poder e a forma da experiéncia, a
demonstracdo da forca e estabelecimento da verdade. No coracdo dos
processos de disciplina, ele manifesta a sujeicdo dos que sdo percebidos
como objetos e a objetivacdo dos que se sujeitam. A superposicdo das

relacbes de poder e das de saber assume no exame todo o seu brilho
[ 100
visivel.

Para Foucault o exame inverte a economia da visibilidade no exercicio do
poder (quem exerce o poder fica invisivel e aqueles a quem o poder € imposto é que
assumem total visibilidade); faz a individualidade entrar num campo documentario
(as provas sao arquivadas e permitem descrever, analisar e comparar pessoas,
processos, etapas, historico); permite fazer, de cada individuo, um “caso” (cada
individuo é objetivado, sujeitado, sendo passivel de um “estudo de caso”), objeto de

descricfes individuais e de relatos biograficos, como afirma o autor.

b) Ordem e disciplina na escola moderna

Como dissemos, no capitulo 1l de Vigiar e Punir, Michel Foucault faz um
instigante estudo da disciplina como técnica moderna para o exercicio e manutengao
do poder, técnica utilizada por instituicbes modernas (exército, escola, clinica
psiquiatrica) em substituicdo a outros recursos usados em épocas anteriores, como
o suplicio e a punicdo. Para ele, as técnicas disciplinares, caracteristicas da
modernidade, se estruturam e se organizam em torno de trés objetivos: técnicas
para tornar os corpos ddceis, técnicas para um bom adestramento e técnicas para o
exame. Embora Foucault aponte a existéncia de tais técnicas em varias instituicoes,

0 NOsso propdsito aqui é verificar e apontar a presencga dessas técnicas no ambiente

% Foucault, Michael. Vigiar e Punir — Histéria da violéncia nas prisées, pdgs. 152 e 153.
1% |hidem, pag. 154.
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escolar moderno, ratificando, assim, a nossa afirmagdo de que ainda estao
presentes na escola atual aspectos caracteristicos do paradigma da modernidade,
no caso, aspectos referentes a questdo da ordem e da disciplina. Seguiremos a

estrutura do discurso do Foucault para a nossa analise.

Producdo e Manutencédo de Corpos Ddéceis Na Escola:

Para Foucault, existe toda uma tecnologia disciplinar, capaz de produzir
corpos doceis, exercitada a partir do controle do tempo, controle do espacgo e

controle da sequéncia espacio-temporal. Vejamos como iSso acontece na escola.
e Espaco e disciplina

A articulacdo e o controle do espaco para a producédo de corpos doceis na
escola se manifestam nas seguintes técnicas disciplinares: a cerca, o0
quadriculamento, as localiza¢cdes funcionais e a fila, técnicas amplamente

encontradas e utilizadas na escola moderna.

Na escola, a cerca se faz presente na separagao dos alunos por salas e
séries. Cada sala constitui-se numa turma separada das demais. Cada turma
representa parte de uma série e cada série € um recorte no tempo e no espaco de
um universo maior de alunos. A cerca, caracterizada como sala de aula ou como
série, permite identificar um conjunto determinado de alunos, marcado por um
namero ou uma letra (turma 1, turma b, etc.) ou por um periodo escolar (12 série, 32
série, etc.). Sendo assim, a cerca (sala, turma, série) permite classificar, diferenciar,

identificar, observar, controlar, e domesticar acdes, movimentos e comportamentos.

Podemos observar também a técnica do quadriculamento na organizagao
fisica da sala de aula e na distribuicdo das turmas e das séries. A sala de aula &
organizada em forma de fileiras, todas voltadas para frente onde se encontra o
professor. Em geral, os alunos menores sentam-se a frente e os maiores atras. A
distribuicdo dos alunos em sala de aula transforma-se num ritual cotidiano e cada
aluno passa, com o tempo, a sentar-se no mesmo lugar. O professor, normalmente,
identifica o aluno pelo “lugar e regido” que ocupa. Essa distribuicdo permite uma

rapida visualizagdo das localiza¢cdes e um controle dos movimentos e da dinamica
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da sala de aula. Além disso, é facultado ao professor o poder de trocar o aluno de
lugar caso a ordem e disciplina desejada ndo sejam ideais.

Uma técnica, geralmente conhecida como “mapa de sala”, organiza a
distribuicdo estratégica dos alunos nas carteiras, procurando separar alunos
“indisciplinados”, espalhando-os entre os demais. A composi¢cdo das turmas para a
série do ano letivo seguinte procura também “diluir” tais alunos em turmas
diferentes, assegurando, assim, a diminuigcdo do “poder de fogo” que tais individuos
geralmente tém contra a instituicdo, contra as regras e contra a disciplina. A
composicao das turmas e das séries num determinado local também se orienta pelo
quadriculamento controlador. Referindo-nos a uma experiéncia, recordamos que,
num determinado ano letivo, fora determinado que teria sido mais produtivo se duas
séries do Ensino Médio estivessem no mesmo andar. Noutro ano, por questdes
disciplinares, determinou-se que uma daquelas séries, que estavam juntas no
mesmo andar, fosse colocada agora noutro, sozinha. E uma pratica também comum
separar 0s alunos por idade e grau de escolaridade: num determinado local, ficam
colocadas as criangas da Educacéo Infantil; noutro, aquelas do Ensino Fundamental
I. Num local diferente, ficam os alunos do Ensino Fundamental Il e ainda, num
espaco diferente e especialmente separado, os alunos do Ensino Médio. A
separacdo espacial permite e facilita o controle, a identificacdo dos individuos, a
determinacdo das normas, a vigilancia dos procedimentos e o controle das
transgressdes. A separacao ainda inibe o encontro das diferencas, o conflito entre

as posturas, a mistura dos desejos, habitos e experiéncias.

A técnica das localizagcbes funcionais permite a maxima producdo do
individuo, conforme o interesse e desejo de quem vigia. Encontramos o emprego
dessa técnica, no contexto escolar, em varios momentos: na distribuicdo e
localizacdo dos alunos “problematicos” e indisciplinados, separando-os ao longo da
sala de aula; na montagem dos trabalhos escolares em grupo, no qual se procura
inserir um aluno “bonzinho” e inteligente; no apoio e indicacdo do aluno considerado
“bom aluno”, do ponto de vista académico e disciplinar, para ser o representante de
turma; na distribuicdo dos alunos em carteiras predeterminadas para a realizacéo
das provas e exames oficiais, bem como na mistura de alunos de turmas e séries

diferentes para a realizacdo dos mesmos exames, para se evitarem a comunicacao
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e a “cola”; na utilizacdo do “mapa de sala” para controle da disciplina, identificacado
dos alunos, ordenamento do espaco e observagao das normas de boa conduta.

Finalmente, como técnica para obtencdo de corpos doceis a partir da
referéncia espacial, temos a fila. A fila das carteiras, ordenadas na horizontal e na
vertical, mantidas e observadas pelos professores como condicdo de aprendizagem;
a fila nos corredores para deslocamentos no interior da escola; a fila na cantina para
compra de alimentos; a fila como organizagdo da ordem de atendimento para
orientacdo de estudos e acompanhamento da coordenacgdo; a fila, em ordem
decrescente, das notas nos exames oficiais e demais instrumentos de avaliacdo; a
fila dos aprovados e dos retidos no final do ano letivo; a fila dos que vao aos
conselhos de classe, ordenados por menor aproveitamento cognitivo; enfim, a fila

gque permite a ordenacao, a classificacdo, o controle, e a localizacéo.
e Tempo e disciplina

A articulacdo e o controle do tempo para a producdo de corpos doceis na
escola se manifestam pelas seguintes técnicas disciplinares: o horario, a elaboracao
temporal do ato, a correlagdo entre o corpo e 0 gesto e a utilizagdo exaustiva.

Vejamos como isso se articula.

Na escola moderna, o tempo é todo medido, controlado, conhecido e
marcado. Comecemos pelo tempo das aulas, cronometrado e marcado pelo sinal,
normalmente eletrénico. O horario marca o ritmo das aulas e sua duracdo. Ele
delimita o tempo de chegada a escola e o tempo da saida dela. Os saberes
organizados e estruturados nas disciplinas escolares (matematica, fisica, historia
etc.) sdo controlados pelo horario: 50 minutos para uma disciplina, 50 minutos para a
seguinte e, assim, sucessivamente. Os conteudos a serem aprendidos, 0s exercicios
a serem realizados, as perguntas a serem formuladas, as informagcdes a serem
transmitidas sdo sempre controlados pelo horario. Um turno de estudo (seja
matutino, vespertino ou noturno) é dividido em pequenas partes, partes estas
delimitadas e marcadas pelo horario para seu inicio e seu término. E o horario
também que regula o tempo de avaliacdo, marcando o inicio e o fim do tempo, que
permite a expressao controlada daquilo que foi ou ndo aprendido. Em determinados
exames, funciona toda uma contabilidade que divide o horario previsto para a
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realizacdo da prova pela quantidade de questbes, determinando a quantidade de
minutos a serem gastos para responder cada uma delas. E como se o horario fosse
uma entidade onipotente que regula, controla e determina o que, quando e como se

deve e se vai ensinar e aprender.

O esquadrinhamento do tempo, a sua minuciosa regularizacao e a sua divisao
metodica e aplicada a organizacéo e ao cotidiano escolar acabam por introduzir uma
rotina e naturalizacdo dos atos, a ponto que, como afirma Foucault, “0 tempo
penetra o corpo, e com ele todos os controles minuciosos do poder”,**
caracterizando o que ele denominou de elaboracdo temporal do ato. Podemos
encontrar esse processo nas praticas de avaliacbes perioddicas realizadas pelas
escolas: o tempo é definido em calendério, o horario é estipulado antecipadamente.
Durante a aplicagdo da prova, todo um ritual € executado: mochilas e celulares a
frente; cada aluno sentado num lugar predeterminado; em cima da carteira do aluno,
a agua, o lanche, a caneta, o lapis e a borracha; a postura do aluno reta, centrada e
virada para frente; o ritual de distribuicdo das provas; o professor circulando entre as
carteiras num ritual de vigilancia; o tempo para cada questdo; o aviso dado pelo
professor, dos minutos restantes. Todos 0s gestos descritos acima acontecem
naturalmente, rotineiramente, garantindo a ordem e perfeita realizacdo do evento. A
mesma dinamica descrita acima pode ser aplicada no cotidiano das aulas, em que o
tempo marcado determina as acdes dos alunos (entrar na sala de aula, fazer
perguntas, ir ao banheiro, dirigir-se ao recreio etc.). A elaboracédo temporal do ato

“controla do interior seu desenrolar e suas fases”.

O controle disciplinar busca ainda uma perfeita correlacdo entre o corpo bem
disciplinado e o gesto a ser eficiente e produtivo. O corpo docil deve facilitar o gesto
eficiente e este deve ser resultado daquele. A boa caligrafia exige, conforme ilustra
Foucault, uma presenca total do corpo que implica posi¢cdo correta, movimentos
exatos, exercicios especificos. Ritmos regulares. O mesmo se pode dizer a respeito
da relacdo estabelecida pelos educadores entre a produtividade cognitiva e a
postura correta da coluna, o modo de se sentar na cadeira, o0 ritmo da respiragéo e o
tempo de concentracdo. Afinal de contas, “um corpo bem disciplinado é a base de

um gesto eficiente”, afirma Foucault.

%% Foucault, Michael. Vigiar e Punir — Histdria da violéncia nas prisées, pag. 129.
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Outra caracteristica do poder disciplinar, relativo ao controle produtivo do
tempo, € a articulagdo corpo-objeto. Para Foucault, sobre toda a superficie de
contato entre 0 corpo e O objeto que o manipula, o poder vem se introduzir,
amarrando-os, um ao outro. Dessa forma corpo e objeto se confundem, que
podemos afirmar que, a partir de entdo, temos um complexo marcado como corpo-
alma, corpo-instrumento, corpo-maquina. Essa correlagdo sutil e poderosa pode ser
observada no cotidiano e no gestual do aluno em sua escola: horario de aulas,
sequéncia de disciplinas académicas e de professores, livros didaticos e
paradidaticos, licbes escolares, trabalhos em grupos, sequéncia de avaliacdes,
movimentos nos corredores, todos esses aspectos habitam naturalmente a

totalidade do aluno e aparecem como extensdo natural de seus corpos e desejos.

Finalmente, no que diz respeito ao uso do tempo para o controle disciplinar,
Foucault apresenta a técnica da utilizacdo exaustiva. Através dela, busca-se
“acelerar o processo de aprendizagem e ensinar a rapidez como uma virtude”. A
técnica consiste na marcagdo de tempo de forma que ele possa ser aproveitado
para a maxima producdo. Fraciona-se o tempo em horarios, sequéncias, todos
medidos, marcados e sinalizados pelo apito, pelo sinal eletrénico ou outra forma de
marcacdo. Na escola, podemos observar a presenca dessa técnica, sobretudo, na
organizacdo do horério escolar: o turno de estudo € dividido em varios tempos,
geralmente uniformes, destinado ao ensino de uma determinada disciplina. O
espaco entre os tempos (geralmente de 45 ou 50 minutos € marcado por um sinal. O
professor deve trocar de turma o mais rapido possivel e o aluno deve aguarda-lo
dentro da sala de aula; tudo para que nao se possa perder nenhum minuto. O
professor que se atrasar sera advertido e 0 aluno que se atrasar sera punido, numa
escala de vai da adverténcia verbal, passando pela adverténcia escrita até a
suspensao. Atividades paralelas ao ensino de determinada disciplina, como a
entrada do coordenador ou auxiliar de classe em sala de aula para tratar de outros
assuntos, deverdo ser evitadas, pois cria um “vacuo” na dindmica da producgdo do

conhecimento.
e Organizacédo espacio-temporal e disciplina

Foucault apresenta a estrutura e o processo pelos quais a disciplina se impde
como aparelho para adicionar e capitalizar o tempo (a partir da sua analise da

83



Escola dos Gobelins, criada pelo edito de 1667), obtendo, assim, o maximo de
produtividade: 1°) dividir a duragcdo em segmentos, sucessivos ou paralelos, dos
quais cada um deve chegar a um termo especifico; 2°) organizar essa sequéncias
segundo um esquema analitico; 3°) finalizar esses segmentos temporais, fixar-lhes
um termo marcado por uma prova e 4°) estabelecer séries de séries, 0 que permite

um investimento da durag&o do poder.

Essa estrutura € facilmente encontrada na organizagdo escolar atual:
podemos identifica-la na divisdo estabelecida na Educacdo Bésica: Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio (conforme LDB, Lei 9394, de 20 de
dezembro de 1996. Tit. V, cap. |, art. 21). Cada um desses niveis € constituido por
séries, como no caso do Ensino Médio, que tem trés séries (ou anos). Cada uma
dessas séries (ou anos) é dividida em quatro bimestres (em alguns casos, em trés
bimestres). Cada bimestre é marcado por uma sequéncia linear e metddica de
conteudos e avaliacdes. As avaliacfes bimestrais permitem checar o progresso, ou
ndo, da aprendizagem e a promogao a serie seguinte ou a retencdo na mesma série.
Os conteudos a serem aprendidos num determinado ano escolar sao
predeterminados e divididos em unidades didaticas, sucessivas e complementares.
O planejamento anual, elaborado pelo professor, distribui os conteldos e as
avaliagcOes dentro da I6gica bimestral (ou trimestral), com prazo para inicio e término,
com uma avaliacdo que tem como objetivo verificar a aprendizagem daquela
unidade ou parte estudada, conforme o planejado. Na série final do Ensino Médio, o
ritmo € marcado pelos exames vestibulares: todo o contetudo deve ser dado até as
datas marcadas para a realizacdo de tais exames. Para Foucault, “a colocagdo em
“série” das atividades sucessivas permite todo um investimento da duracdo pelo
poder: possibilidade de um controle detalhado e de uma intervengao pontual a cada

momento do tempo.
e Composicao das forcas e disciplina

Finalizando o estudo dos procedimentos que objetivam a obtencéo de corpos
doceis, Foucault apresenta a técnica da composicdo das forcas, que tem como
finalidade obter o méaximo de produtividade através da combinacdo de lugares,
tempos e funcbes ocupados por tais corpos. Manipula-se o corpo singular numa
engenharia que visa a eficacia e a producdo, combinam-se os tempos individuais
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para ajusta-los ao tempo coletivo para se conseguir um resultado otimizado,
elaboram-se, com um conjunto de cédigos, sinais e ordens a serem seguidos com

rigor, sob pena de castigo.

Os recursos para o bom adestramento na Escola

Diferentemente de épocas anteriores, quando o poder retirava dos individuos,
se apropriava das suas forcas, da sua vida e de seus corpos (a forca, a fogueira e a
execucao), o poder disciplinar moderno procura adestra-los para, a partir dai,
apropriar-se e retirar deles 0 maximo de recursos e produtividade. Através de um
processo de separacdo, andlise e diferenciacdo, ele organiza as massas,
transformando cada um de seus componentes em individuo para exercer sobre ele a
sua forca. Nesse sentido, para Foucault, a disciplina “fabrica individuos”,
transformando-os, pelo seu poder, em objetos e instrumentos para 0 seu exercicio.
As técnicas utilizadas sdo simples, pequenas e diferem dos grandes e majestosos
rituais do poder anterior, como no caso do enforcamento. Entretanto, elas véao
“pouco a pouco invadir as formas maiores, modificar-lhes os mecanismos e impor-
Ihes seus processos”. Entre os instrumentos pequenos, simples e humildes do poder
disciplinar moderno, Foucault aponta trés com alta eficacia de adestramento: a
vigilancia hierarquica, a sancdo normalizadora e o exame. Podemos facilmente

identificar a presenca de tais técnicas no ambiente escolar moderno.
e A vigilancia hierarquica

Para Foucault, a “fiscalizacdo, definida e regulada, esta inserida na esséncia
da préatica de ensino: ndo como uma peca trazida ou adjacente, mas como um

mecanismo que lhe é inerente e multiplica a sua eficiéncia”.**

A utilizacdo do tablado em sala de aula, pratica usual de muitas escolas,
permite colocar o professor num nivel acima de seus alunos, destacando a sua
presenca e autoridade, dando-lhe a possibilidade de ter uma visdo geral de toda a
turma, dos primeiros aos Ultimos da cada fileira. A colocacdo de janelas
envidracadas nas paredes internas das salas de aulas permite que os alunos e até

mesmo o professor sejam observados, sempre que se desejar, pelo coordenador ou

192 Foucault, Michael. Vigiar e Punir — Histdria da violéncia nas prisées, pag. 148.
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auxiliar de coordenacdo (bedel). Quando ndo se tém janelas que permitem a
visibilidade, é feita na porta da sala de aula uma abertura e nela é colocado um vidro
transparente para que o que acontece dentro da sala possa ser observado toda vez

que se desejar.

Na maioria das vezes, a arquitetura das escolas esta estruturada para permitir
e facilitar a pratica da vigilancia constante e exaustiva: em geral, as salas de aula
sdo construidas em torno de um corredor, com as suas portas voltadas para o
mesmo. Numa das pontas do corredor, costuma-se colocar a sala do coordenador,
de forma que ele tenha completa visibilidade dos movimentos dos alunos e dos

professores.

Os movimentos que acontecem fora da sala de aula também séo passivos de
um olhar constante: a entrada e saida dos alunos da escola, o intervalo entre as
aulas, o tempo maior para o recreio, o descanso nos corredores, as atividades
esportivas, a fila para compra do lanche; todas estas atividades sdo acompanhadas
ela presenca e olhar silencioso de coordenadores e auxiliares, estrategicamente

distribuidos, no tempo e no espaco escolar, para o exercicio da vigilancia.

Um recurso cada vez mais utilizado nas escolas € a instalacdo de cameras de
observacdo. Cada movimento € acompanhado e gravado, permitindo o acesso
ininterrupto a ele sempre que se desejar. Todos os envolvidos com o ambiente
escolar sdo sujeitos a essa ininterrupta observacdo eletrdnica. Ha cameras na
biblioteca, nos corredores, proximas as entradas dos banheiros, no refeitorio, nas
salas de informatica, no estacionamento; enfim, em todos os lugares onde se
encontre gente. E todos se sabem observados e agem e reagem com naturalidade.
E todos sabem que devem agir conforme a regulamentacdo exigida, sob pena de
serem identificados e punidos, tendo contra si a testemunha do olhar mecéanico que

n&o erra e nem se engana no seu “juizo e avaliagao”.
e A sancédo normalizadora

Os sistemas disciplinares, entre eles, a escola, estabelecem e fazem
funcionar um pequeno sistema penal, como afirma Foucault. Esse sistema esta
estruturado com leis proprias, regras especificas, instancias internas de julgamento
e critérios e formas particulares de punicdo. Esse sistema esta regulamentado, na
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escola, nos denominados “regimento interno”, “manual de comportamento”, “regras

de convivéncia”, entre outros nomes.

A partir dessa ldgica, funciona uma microlegalidade e uma micropenalidade
do tempo, da atividade, dos discursos, do corpo, da sexualidade, confluindo nas
punicdes ao aluno, que acontecem desde o olhar severo a sua suspenséao das aulas
ou expulsdo da escola, passando pela escala de adverténcias, que vao desde a

adverténcia oral a escrita.

Observamos essa estrutura, presente na escola, quando identificamos toda
uma dindmica que visa controlar o tempo, punindo os atrasos e as faltas. Com
maior ou menor intensidade, dependendo do regimento da escola, para cada
quantidade de atrasos ou faltas, o aluno recebe uma adverténcia oral, que se
transforma numa adverténcia escrita, caso 0 evento se repita ou se multiplique,
seguindo a légica da puni¢do, podendo, por isso, ser suspenso por um ou mais dias
de aulas.

Identificamos, ainda, um conjunto de normas, procedimentos e puni¢des que
visam controlar a atividade dos alunos: vistos nos cadernos visando controlar o
registro da matéria e a realizacdo dos exercicios propostos; passeio do professor por
entre as carteiras para controlar a disciplina, a postura, a concentragao; exigéncia do
professor para que o aluno olhe para frente e n&o converse com o colega do lado;
encaminhamento a coordenacdo do aluno que nao trouxe a tarefa feita ou esqueceu
o material de trabalho, como o caderno ou livro didatico, geralmente seguido de

descontos de pontos na nota do aluno.

Com relacdo ao controle dos discursos, observamos a constante vigilia por
parte dos professores e coordenadores, que exigem siléncio em sala de aula, que
punem conversas paralelas, que evitam ou regulam a participagdo do aluno
mediante perguntas que desviam da matéria ensinada ou incomodam o professor.
Discursos insolentes costumam ser reprimidos, como situacées em que o aluno tem
uma postura definida, provocante e firme em assuntos como politica, moda, musica,
esportes. Tais discursos sao evitados e geralmente punidos, pois ameacam a

uniformidade e homogeneidade.
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A respeito do controle do corpo, constatamos um conjunto de orientacdes e
procedimentos tais, como: 0 mapa de sala que distribui os alunos na sala de aula
conforme o tamanho de cada um, a sua predisposicdo para a agitacdo e para a
indisciplina; a vigilancia silenciosa, mas eficaz, dos movimentos na sala de aula, nos
corredores e nos patios de recreio; a observacdo atenta e reguladora a respeito do
corte do cabelo para os homens e do penteado para as mulheres, bem como das
unhas cortadas e da barba feita.

Referindo-nos ao controle da sexualidade, podemos citar a existéncia,
ainda, de colégios somente para meninos e colégios somente para meninas (modelo
gue raramente se observa hoje, mas que persiste em alguns lugares). Nos colégios
mistos, normas escritas procuram orientar os educadores no que diz respeito ao
trato do tema com os adolescentes, geralmente proibindo ou aconselhando discricéo
na manifestacdo da sexualidade deles. Costuma-se proibir o uso de vestimentas
mais curtas. O tema da sexualidade é, ainda, na maioria das escolas, um tabu, e
quase sempre € evitado. Manifestacdes de preferéncia sexual que saem do padrao
homem-mulher, em geral, sdo tratadas como desvio sexual e diante de tais casos
arma-se um esquema de Vvigilancia, aconselhamento, encaminhamento a

profissionais especializados para tratamento.

O Exame

Para Foucault, 0 exame reune as técnicas da vigilancia com as técnicas da
normalizag&o, concentrando em torno dele um universo do saber e uma pratica do
poder, altamente ritualizados nos calendarios escolares, com tempos e lugares
preestabelecidos e rituais a serem cumpridos, fixando-se como o nucleo central dos
regimes disciplinares. Como aparelho do saber-poder, esta presente, de forma
intensa e constante, na escola moderna, assumindo varias caracteristicas e
denominagfes: provas, avaliacOes, testes, vestibulares, simulados, exercicios
avaliativos, prova de recuperacdo, exame final. Os exames sao realizados de
maneira ininterrupta, durante o ano letivo e ao longo da vida do estudante. Examina-
se para verificar a aprendizagem, ou nao, de um determinado conteudo, apés o
ensino de uma unidade didatica, apdés uma sequéncia bimestral, trimestral,

semestral ou anual. Segundo Foucault, a escola “torna-se uma espécie de aparelho

88



de exame ininterrupto que acompanha em todo o0 seu comprimento a operagao do

ensino”.1%

Na escola moderna, 0os exames cumprem varios papéis dentro do regime
disciplinar: classificar, promover, disciplinar, sancionar, determinar saberes, distinguir
poderes. A andlise de um dia tipico de exame (prova), seja ele reservado para
provas bimestrais, simulado de exames vestibulares ou qualquer outro similar,
confirma as fungdes do exame: o dia & determinado no calendéario, com hora
marcada para seu inicio e seu término. Define-se um tempo minimo de permanéncia
na sala de aula. Em geral, os alunos sao distribuidos, de forma heterogénea, no
local do exame, procurando mistura-los e separa-los uns dos outros conforme a
capacidade intelectual, nivel de concentracdo etc. Em alguns casos, quando a
situacdo permite, misturam-se alunos de séries diferentes, evitando que alunos da
mesma série figuem préximos uns dos outros. Existe todo um ritual a ser cumprido:
bolsas, mochilas e telefones celulares devem ficar em local separado. Na carteira ou
mesa do aluno, somente caneta, lapis e borracha. Os alunos sao colocados em
fileiras e devem permanecer alinhados, voltados para a lousa. Qualquer movimento
lateral é severamente advertido. Um ou dois professores circulam, ininterruptamente,
entre as fileiras e as carteiras, inspecionando exaustivamente a realizacdo do
evento. Caso um aluno seja flagrado com qualquer indicio que sugira consulta aos
contetdos, de forma escrita e objetiva, ele tem a sua prova retida e fica com zero.
Até mesmo a ida ao banheiro, caso necessario, é controlada e vigiada por um
assistente auxiliar. A proximidade da realizacdo de um exame é largamente utilizada
pelo educador como ameaca e garantia da disciplina em sala de aula. Os resultados
de um aluno ou de uma turma nos exames realizados também séo utilizados como

ferramentas para garantia da ordem e da disciplina em sala de aula.

O clima durante a realizacdo do exame é de siléncio e tensdo. Mesmo antes
de sua realizacdo, os alunos ja sentem o clima: € muito comum que atividades
usuais sejam interrompidas ou canceladas, como esportes e viagens, em funcdo da
preparacao de tais exames, sobretudos se eles sdo exames finais, podendo decidir

a retencdo ou promocao de um aluno a série seguinte.

1% Foucault, Michael. Vigiar e Punir — Histdria da violéncia nas prisées, pag. 155.
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Considerando um determinado ano escolar, o primeiro ano do Ensino Médio,
por exemplo, numa escola de qualidade mediana, num regime bimestral, pode-se
determinar a quantidade de exames a que um aluno esta sujeito durante um
bimestre e durante um ano letivo. Se o aluno tem doze disciplinas (matérias), o que
€ comum nessa seérie, ele pode chegar a fazer até cinco atividades avaliativas (uma
prova no final do bimestre, uma prova ou teste interdisciplinar e trés provas
menores, realizadas durante o ensino dos contetddos durante o desenrolar do
bimestre) por disciplina, totalizando sessenta por bimestre. Tendo como referéncia
um ano letivo de quatro bimestres, ele pode chegar a fazer duzentos e quarenta
avaliacbes, de naturezas diversas, nas diferentes matérias (prova bimestral,
exercicio de revisdo valendo notas, prova interdisciplinar, atividade em grupo
valendo nota etc.) Excetuando-se as férias escolares, os sabados e domingos, 0s
feriados e outras datas em que o aluno ndo tem aulas, ele acaba tendo duzentos
dias letivos (minimo exigido pela legislagdo educacional brasileira), o que nos
possibilita constatar, entdo, a partir dos dados acima, que o aluno realiza, em média,
mais de um exame por dia letivo. Definitivamente, a ferramenta “exame” perpassa
todo o contexto escolar, o tempo todo, produzindo seus efeitos classificatorios,

discriminatorios, punidores e disciplinares.

Finalmente, a vida escolar de um aluno pode ser totalmente esquadrinhada
através dos exames que realizou, pois 0 seu aproveitamento fica registrado em
boletins arquivados e disponibilizados para os coordenadores e professores, além
dos pais e dos préprios alunos. Sabe-se, quando se quiser, qual a disciplina em que
o aluno teve ou tem maior ou menor aproveitamento; quais as suas deficiéncias
cognitivas; quantas recuperacdoes ele teve; qual o seu desempenho e
comportamento durante a realizagdo dos exames. Conforme Foucault, o exame
situa os individuos “numa rede de anotacdes escritas; compromete-os em toda uma
quantidade de documentos que os captam e os fixam”, tornando-os descritiveis,
analisaveis, manipulaveis, disciplinaveis. Em muitas situacdes, o registro escrito do
desempenho em exames durante toda a vida escolar de um individuo, pode
determinar o lugar que ele ocupard no mercado de trabalho e a sua futura posicao

social.
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4 — Conclusao

A Modernidade foi uma época marcada por intensas mudangcas. Como
aconteceu no periodo Grego-Romano e na ldade Média, ela se estruturou num
sélido bloco de ideias, revolucbes, eventos, descobertas, pesquisas. As ideias,
construcbes e conquistas da Modernidade mudaram profundamente o modo
humano de pensar, conhecer, conviver, comunicar-se e agir. Essas transformacdes
radicais atingiram, também, o modo de ensinar e aprender. A escola moderna traz
as marcas da modernidade e conserva, no seu modo de proceder, as conquistas

positivas e as negativas desse periodo.

Ao estudar a Modernidade, pudemos, num exercicio de retrospeccdo e
andlise filosoéfica, apontar os principais tracos desse periodo. Reunimos essas
caracteristicas no paradigma da unidade. Constatamos que esse paradigma, com
suas caracteristicas, se faz presente, ainda hoje, na escola. Nao pudemos apontar
todas, mas pensamos que as apresentadas foram suficientes para delinear o perfil e
a presenca de tal paradigma no ambiente escolar atual. Em funcdo da nossa

pesquisa, havegamos basicamente com referenciais e conceitos filosdficos.
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CAPITULO II:

A Po6s-modernidade, seu paradigma e a escola
contemporanea

1 - Introducéo

O que é a Pdés-modernidade? Ela caracteriza-se por um rompimento e
oposicdo a modernidade ou se trata de um movimento dentro da propria
modernidade, ressaltando nela os seus extremos e contradicbes? Quais as
consequéncias do pensamento pés-moderno no campo da cultura, da economia, da

arte e da educacéao?

Muito se tem escrito sobre esse assunto, e tantas s&o as respostas quanto
seus interlocutores. Entretanto, alguns aspectos sao coincidentes. Pretendemos
buscar uma definicdo e uma compreensao da Pds-modernidade e identificar os seus
tracos caracteristicos, reunindo-os em torno do paradigma da multiplicidade. Em
seguida, analisaremos a presenca dessas caracteristicas e desse paradigma na

escola contemporanea.
2 — Definicdo de P6s-modernidade

Existem varias interpretacbes para o0 conceito Pds-modernidade.
Inicialmente, como o prefixo pds sugere, trata-se de uma posicdo marcadamente
contra a modernidade ou de um movimento que se segue a ela, porém radicalmente
diferente. Antes de prosseguir, vamos considerar a diversidade de definicbes, em
diferentes autores, quando se referem as mudancas acontecidas nas Ultimas

décadas, nas varias dimensodes da vida humana.

Jean-Francois Lyotard, pensador francés, assume, em sua obra A Condigao
P0s-Moderna, a expressdo Pods-modernidade. Para ele 0s novos tempos
caracterizam-se pelo fim das metanarrativas. As grandes narrativas explicativas da
modernidade deixaram de fazer sentido, caindo no descrédito, inclusive a ciéncia,

que ja nao é mais aceita como fonte exclusiva da verdade.
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Seguindo as pegadas de Lyotard, o critico marxista norte-americano Fredric
Jameson afirma que a P6s-modernidade é a "légica cultural do capitalismo tardio”,
periodo cultural da terceira fase do capitalismo.***

O socibélogo polonés Zygmunt Bauman faz uso de outra expressdo, ao
referir-se as mudancas contemporéaneas: modernidade liquida. Nesse tempo, tudo é
leve, fugaz, liquido: o tempo, o0 espaco, a emancipacéo, a individualidade, o trabalho
e a comunidade, sélidas realidades da modernidade.*®®

O filésofo Frances Gilles Lipovetsky usa, na obra Os Tempos
Hipermodernos, o conceito hipermodernidade. Para ele, ndo houve uma ruptura
com a modernidade, mas um agravamento de algumas das suas caracteristicas: o
individualismo, o consumismo, o hedonismo, e a fragmentacdo do espaco e do
tempo.

Para Jurgen Habermas, fildsofo aleméo, o uso do conceito P6s-modernidade
esta relacionado a varios movimentos, de natureza politica e cultural, marcados pelo
neoconservadorismo, cujo principal objetivo € opor-se as conquistas trazidas pela
razao e pela ciéncia, a partir do lluminismo. Segundo ele, a modernidade € um
projeto inacabado e est4 ainda em percurso, rumo a realizacdo de seus mais nobres

ideais.1%®

Assumiremos, ao longo do nosso trabalho, o conceito de Pds-modernidade,

com todas as implicagdes, questionamentos e limites que ele carrega consigo.
a) Sentido estrito

Num sentido estrito, a PGs-modernidade esta vinculada ao universo da arte.

Acontece num plano estilistico, relacionado a histéria da arte e a estética. Para

107

Fredric Jameson~" (1984), trata-se de um conceito pouco aceito e compreendido

104 . , . . ’
Anderson, Perry. As Origens da Pds Modernidade. Nesse livro, no capitulo 3, Anderson procura elaborar uma

compreensdo da Pds-modernidade que, segundo ele, foi definida por Fredric Jameson no artigo A guinada

cultural, resultado de uma conferéncia proferida no Museu Whitney de Artes Contemporanea no outono de

1982. Nesse artigo Jameson identifica a Pés-modernidade como sinal cultural de um novo modo de produgdo

capitalista.

1% Bauman, Zygmunt. Modernidade Liquida. Bauman escreveu outras obras nas quais analisa a liquidez de

outras dimensdes da realidade humana: o amor, o medo, a vida.

106 A este propdsito, ver a obra de Habermas: Modernidade, um Projeto Inacabado.

Fredric Jameson (Cleveland, Ohio, 14 de Abril de 1934) é um critico literario e politico marxista, conhecido

por sua andlise da cultura contemporanea e da Pés-modernidade. Entre seus livros mais importantes estdo
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em fungcdo do pouco conhecimento que se tem da abrangéncia e diversidade
préprias de todas as artes do mundo contemporéaneo. Ainda conforme esse autor,

ela se afirma a partir de duas caracteristicas:

reacOes especificas a formas canbnicas da modernidade, opondo-se a seu
predominio na Universidade, nos museus, no circuito das galerias de arte e
nas fundacbes e pela dissolucdo de algumas fronteiras e divisbes
fundamentais, notadamente o desgaste da velha distincdo entre cultura
erudita e cultura popular.'®

Outro traco, ainda conforme Jameson, € 0 aparecimento da teoria,
associada a producao francesa e que se caracteriza por um discurso literario que &
ao mesmo tempo filosofia, sociologia, psiquiatria ou ciéncia politica, diferindo
radicalmente da literatura filosofica classica, marcada pelo rigor da linguagem

filoséfica. Michael Foucault'® é o pensador exemplar desse estilo.

Outro aspecto importante em Jameson é a associacdo que ele faz entre a
Pés-modernidade e o atual estagio do capitalismo. Para ele, a P6s-modernidade é
uma manifestacao cultural, em forma de pastiche e esquizofrenia (trataremos desses
dois conceitos num outro momento), de uma nova ordem social que se estrutura e
se organiza a partir dos fundamentos do chamado capitalismo tardio ou sociedade

de consumo ou, ainda, sociedade pos-industrial.
b) Sentido amplo

Num sentido amplo, a discussdo sobre a Pds-modernidade ocupa a cena
contemporanea, iniciando-se a partir dos anos 70. Nessa acepcao, ela traduz a
l6gica cultural do capitalismo pés-industrial ou financeiro (capitalismo de servicos,
globalizado), bem como afirma o fim das grandes narrativas legitimadoras da razao

moderna. Essa nova logica, produto cultural desse novo capitalismo, estende seus

Pds-modernidade: a Idgica do capitalismo tardio, Origens da Pds-modernidade, O Insconsciente politico e
Marxismo e Forma. Atualmente Jameson trabalha na Duke University, em literatura comparada e romance.

108 Jameson, Fredric. Pés-modernidade e Sociedade de Consumo, Novos Estudos CEBRAP, 12, pg. 21.

Michel Foucault (Franca, 1926 - 1984) foi fil6sofo e professor da catedra de Histéria dos Sistemas de
Pensamento no College de France desde 1970 a 1984. Suas obras, desde a Histdria da Loucura até a Historia da
sexualidade (a qual ndo pdéde completar devido a sua morte) situam-se dentro de uma filosofia do
conhecimento. As teorias sobre o saber, o poder e o sujeito romperam com as concepg¢des modernas destes
termos, motivo pelo qual é considerado por certos autores, contrariando a propria opinidao de si mesmo, um
pos-moderno. Destacam-se em suas obras: Histéria da Loucura, O Nascimento da Clinica, As Palavras e as
Coisas, A Arqueologia do Saber, Vigiar e Punir e A Histéria da Sexualidade.
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bracgos, atingindo todas as dimensdes da cultura humana: arte, politica, sociedade,
educacdo. Essa sera a nossa abordagem para andlise dos conceitos propostos no

inicio deste nosso trabalho.
3 — Origens, periodizagdo e compreensao:

Para identificar as origens, a periodizacdo e a compreensdo da POs-
modernidade, utilizaremos, basicamente, a obra de Perry Anderson As Origens da

P6s-modernidade®®

, publicada em 1988. Nela, o autor analisa 0os seus primérdios,
sua cristalizacdo, fornece elementos essenciais para a sua compreensao e aponta

0s seus efeitos posteriores.

Segundo Anderson, o termo foi usado pela primeira vez na Espanha, na
década de 1939,

Foi um amigo de Unamuno e Ortega, Federico de Onis, quem imprimiu o
termo postmodernismo. Usou-o para descrever um refluxo conservador
dentro do préprio modernismo: a busca de refugio contra o seu formidavel
desafio lirico num perfeccionismo do detalhe e do humor irénico, em surdina,
cuja principal caracteristica foi a nova expressao auténtica que concedeu as
mulheres. ™!

Somente vinte anos depois, (por volta de 1959), o termo apareceu na

Inglaterra e Estados Unidos, através de Toynbee''%:

s6 uns vinte anos depois o termo surgiu no mundo angl6fono, num contexto
bem diferente — como categoria de época e ndo estética. No primeiro volume
do seu Study of History, também publicado em 1934, Arnold Toynbee
argumentava que duas poderosas for¢as concorreram para moldar a histéria
recente do Ocidente: o industrialismo e o nacionalismo.**?

Entretanto, é somente a partir dos anos 70 que a expressdo ganha estatuto
sélido, referindo-se, especificamente, a esfera da arte e, de uma maneira geral, a

uma nova forma cultural, reflexo de uma nova ordem social decorrente do

110 Perry Anderson (Londres, 1938) é um historiador marxista, professor de Histdria e Sociologia na UCLA e

editor da New Left Review. E um dos principais tedricos da Péds-modernidade. Entre suas obras, temos: As
Origens da Pds-modernidade, connsidera¢des sobre o Marxismo Ocidental e O Fim da Histdria: de Hegel a
Fukuyama.

" Anderson, Perry. As Origens da Pés Modernidade, pdg. 10.

Arnold Joseph Toynbee (1889 - 1975), foi um historiador britanico cuja obra prima é Um Estudo de Histdria
(A Study of History), em que examina, em doze volumes, o processo de nascimento, crescimento e queda das
civilizacGes sob uma perspectiva global.

13 Anderson, Perry. As Origens da Pés Modernidade, pdg. 10.
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capitalismo pés-industrial. O livro de Jean-Francois Lyotard, A Condi¢cdo POs-
Moderna'**, publicado em 1979, foi a primeira obra a utilizar a expressédo, numa
esfera mais filosdéfica, dando inicio a discussao que assumiria o estatuto préprio dos
tempos contemporaneos. Segundo Perry Anderson, referindo-se a Lyotard, a
chegada da PoOs-modernidade estava ligada diretamente ao surgimento da
sociedade poés-industrial, em que o conhecimento passa a ser a principal forca

econdmica de producéao.

Essa sociedade passa a ser concebida como uma “rede de comunicacdes”
linglisticas. A propria linguagem compunha-se de uma multiplicidade de
jogos diferentes, cujas regras nao se podem medir, e inter-relagbes
agonisticas. Nessas condicdes, a ciéncia virou apenas um jogo de linguagem
dentre outros: ja ndo podia reivindicar o privilégio imperial sobre outras formas
de conhecimento, que pretendera nos tempos modernos. Na verdade, sua
pretensdo a superioridade como verdade denotativa em relacdo aos estilos
narrativos do conhecimento comum escondia a base de sua propria
legitimacdo, que classicamente residiu em duas formas grandiosas de
narrativa. A primeira, derivada da Revolugdo Francesa, colocava a
humanidade como agente herbéico de sua propria libertagdo através do
avanco do conhecimento; a segunda, descendente do idealismo aleméo, via 0
espirito como progressiva revelacdo da verdade. Esses foram os grandes
mitos justificadores da modernidade.**®

Para Lyotard, citado por Jameson, a principal caracteristica da PoOs-
modernidade é a perda do poder e da credibilidade dessas metanarrativas. O pés-
moderno € a incredulidade em relacdo as metanarrativas. Ja ndo podemos mais nos
servir da grande narrativa pois nenhuma delas da conta de explicar o efémero,
fragmentado e causal mundo em que vivemos. Nem a dialética do espirito nem a
emancipacdo da humanidade validam, agora, o discurso cientifico pds-moderno.
Mais tarde, em outros escritos, Lyotard ampliaria a sua lista de metanarrativas
destituidas pelo novo contexto cultural: a redencao cristd, o progresso iluminista, o

espirito hegeliano, a unidade romantica, o racismo nazista, entre outros.

%0 livro, chamado pelo préprio autor de “escrito de circunstancia”, foi produzido a pedido do Conselho das

Universidades junto ao governo de Quebec, a pedido do seu presidente. Entretanto, a obra e o seu autor se
tornariam referéncia essencial para o debate sobre a Pés-modernidade. Jean-Frangois Lyotard (Franga 1924 -
1998) foi um filésofo francés, foi um dos mais importantes pensadores na discussdo sobre a Pés-modernidade.
Autor dos livros A Fenomenologia, A Condi¢do Pés-Moderna e O Inumano.
1 Anderson, Perry. As Origens da Pés Modernidade, pdg. 32.
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Em 1980 Habermas''® profere um discurso em Frankfurt, ao receber da
municipalidade o Prémio Adorno: Modernidade, um Projeto Inacabado. Seu trabalho,
circunscrito a um campo limitado de P6s-modernidade, a arquitetura, atinge um lugar
de destaque a partir de entdo, assumindo uma posicao de referéncia no debate. As
discussbes decorrentes das posicoes de Lyotard e de Habermas, definitivamente,

trazem o tema da P6s-modernidade para o campo da “autoridade filosoéfica”.

Para Perry Anderson, foi Fredric Jameson quem melhor tracou um quadro
que permitiu definir as bases para a compreensdo da Pds-modernidade, em sua

I**”. Nessa

conferéncia, sobre o pés-modernismo em 1982: A Guinada Cultura
conferéncia, Jameson estabelece os pontos que definiam o entendimento da Pos-
modernidade a partir de entédo, “redesenhando todo o mapa p6s-moderno em uma
tacada”. Anderson chama essa “tacada” de “cinco lances decisivos”. A seguir,
indicaremos cada um deles, de maneira resumida, conforme Anderson nos
apresenta: a) a compreensao da P6s-modernidade como o sinal cultural de um novo
estagio na historia do modo de producéo reinante, o capitalismo pos-industrial; b) a
exploracdo das metastases da psique nessa nova conjuntura, indicado no tema da
“morte” do sujeito e do “fim” da histéria; c) a extensdo do pés-moderno por todo o
espectro das artes e grande parte do discurso sobre elas. Até entdo, Charles
Jencks™® havia se concentrado somente na arquitetura, Lyotard na ciéncia e
Habermas na filosofia. Além disso, o aparecimento da teoria eliminava os limites
bem definidos das ciéncias, entrecruzando as investigagdes e discursos da arte,
literatura, sociologia, ciéncia politica e outras. A obra de Michel Foucault €, como
dissemos, o exemplo mais destacado da teoria, cuja principal matriz foi a filosofia

francesa; d) a indicacdo das novas bases sociais e do padrao geopolitico, presentes

16 Jurgen Habermas (Disseldorf, 18 de Junho 1929) é um filésofo e socidlogo alemao. Licenciou-se em 1954,

com uma tese sobre Schelling (1775-1854), intitulada O Absoluto e a Histéria. De 1956 a 1959, foi assistente de
Theodor Adorno no Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt. No inicio dos anos 1960, realizou uma pesquisa
empirica sobre a participacdo estudantil na politica alem3, intitulada 'Estudante e Politica' (Student und
Politik).Em 1968, transferiu-se para Nova York, passando a lecionar na New Yorker New School for Social
Research. A partir de 1971, dirigiu o Instituto Max Planck, em Starnberg, na Baviera. Em 1983, transferiu-se
para a Universidade Johann Wolfgang von Goethe, de Frankfurt, onde permaneceu até aposentar-se, em 1994.
17 Conferéncia proferida por Jameson, em 1982, no Museu Whitney de Artes Contemporaneas, em New York
(USA).

Y8 Charles Jencks, americano, é um teérico da arquitetuta, paisagista e designer. Escreveu sobre histéria e
critica do Modernismo e Pds-modernismo no contexto da arquitetura. Nao Foi o criador do termo pos-
moderno, mas seus escritos influenciaram na propagac¢do do conceito no contexto da arquitetura.
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na figura do “trabalhador coletivo” e na sociedade globalizada e consumista, sem
fronteiras e quintais; €) uma vez identificado como um novo estagio do capitalismo,
devia-se evitar uma atitude moralista sobre o pds-modernismo, o que seria uma
futilidade. A tarefa era, a partir dele, abrir caminho para a compreensdo do novo
tempo que estava emergindo. Era necessario “compreendé-lo por dentro, como um

sistema”.

Como vimos até aqui, com a Pdés-modernidade nos situamos dentro de um
novo contexto cultural, marcado pela fragmentacédo, pela diversidade e pela critica
da modernidade. Os tracos que caracterizam esse novo tempo, conforme
apresentado acima, divergem e conflitam, muitas vezes com as linhas gerais do
tempo anterior. Se reunimos as caracteristicas da modernidade em torno do
conceito de paradigma da unidade, procedemos da mesma forma, reunindo as
marcas da Pds-modernidade em volta do paradigma da multiplicidade. Entre as
muitas caracteristicas desse novo ambiente cultural, abordaremos as questdes do
método, do fim das metanarrativas, do pastiche e da esquizofrenia, da “teoria”, do
“mal-estar” contemporaneo, da multiplicidade, da criacdo de conceitos, da educacéo
“menor”, do conceito de rizoma em educacgao, da acao docente, da (in) disciplina, e
do conhecimento e cuidado de si. Para cada um desses temas iremos tratar de

identificar a sua presenca no contexto da educacao escolar atual.
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4 — O paradigma da multiplicidade e a escola contemporanea

Uma vez compreendida em suas linhas gerais, nosso trabalho agora €
apresentar algumas caracteristicas da P6s-modernidade, constituintes do paradigma
da multiplicidade, procurando identifica-las no ambiente da escola contemporanea.
Essa caracterizacdo e esse exercicio de identificacdo ndo esgotam todas as

possibilidades e foram selecionadas, mais uma vez, em funcdo do nosso estudo.

4.1 — Critica do método

a) Os limites do método nas ciéncias

A questdo do método é complexa, sobretudo no contexto da filosofia. Ao
longo da Historia da Filosofia encontramos varias reflexdes e propostas de método:
maiéutica socratica, dialética platdnica, silogismo aristotélico, duvida metddica,
dialética hegeliana, fenomenologia, estruturalismo, hermenéutica’*®. Da mesma
forma, ao longo da historia da educacédo, surgiram varias concepcdes de meétodo
referentes ao processo de ensino e de aprendizagem: tradicional, escolastico,
behaviorista, construtivista, socioconstrutivista, problematizador, pensamento

complexo.
Por método, se entende, conforme Abbagnano,

1° qualquer pesquisa ou orientacao de pesquisa; 2° uma técnica particular de
pesquisa. No primeiro significado, ndo se distingue de “investigacdo” ou de
“doutrina”. O segundo significado é mais restrito e indica um procedimento de
investigacdo organizado, repetivel e autocorrigivel, que garanta a obtencao
de resultados validos” e “Nas Ultimas décadas a atencdo dos filosofos
concentrou-se sobretudo no problema da existéncia ou ndo de um M.

‘cientifico’.1?°

A partir da definicdo acima, encontramos duas vertentes: 0 método como
sistema ou doutrina e o método como conjunto de procedimentos para alcancar
determinado objeto ou fim. Faremos um recorte na tematica e focaremos nossa
reflexdo sobre o0 método considerando somente o segundo significado,

estabelecendo a sua relagdo com a ciéncia moderna e as teorias da educacao.

% para uma visdo geral da questdo do método na filosofia, ver a obra Filosofia e Método — Colegcdo CES. Sao

Paulo: EdicOes Loyola, 2002, de Brito, Emidio Fontenele de: Chang, Luiz Harding (orgs).
129 Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia. Verbete Método, pag. 780.
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Ciéncia moderna e método

A proposito da questdo do meétodo, acompanharemos o trabalho de
Chalmers, em sua obra O que é ciéncia afinal. Nela podemos encontrar uma
exposi¢do clara e didatica da ciéncia moderna e seu método. A obra em questdo
apresenta as principais concepcdes de ciéncia da época moderna, mostrando as
suas caracteristicas fundamentais e as criticas a cada uma delas: o Indutivismo
(empirismo); o Falsificacionismo de Popper; os Programas de Pesquisa de Lakatos;

Os Paradigmas de Kuhn e a Teoria Anarquista do Conhecimento de Feyerabend.

O método indutivista estrutura-se a partir da inducdo e a da deducédo. O
ponto de partida da inducdo € a experiéncia que permite ao observador, a partir da
observacdo empirica dos fatos, chegar a uma lei ou teoria que seja universal e
necessaria. E dessa forma que a concepcdo indutivista explica os fendmenos
observados, uma das exigéncias da ciéncia (exigéncia de explicacédo). A previsdo e
explicacdo de novos fenbmenos, a outra exigéncia, sdo feitas pelo raciocinio
dedutivo: a partir das leis ou teorias construidas pela inducdo, observa-se o novo
fenbmeno e se aplica a lei, passando assim, a partir dela, a explica-lo e/ou prevé-lo.
Uma vez elaborada a teoria ou a lei a partir da observacéo empirica dos fatos, tem-
se a explicacao cientifica da realidade, a verdade definitiva sobre ela. Dessa forma,

para Chalmers,

de acordo com o indutivismo, a ciéncia comeca com a observacdo, a
observacao fornece uma base segura sobre a qual o conhecimento cientifico
pode ser construido e o conhecimento cientifico é obtido a partir de
proposicdes de observacdo por inducéo.'*

Essa concepcdo de ciéncia e seu procedimento metodoldgico foram
amplamente aceitos durante toda a época moderna e influenciou a estruturacao das
diferentes areas do saber, dando mais cientificidade, objetividade e estatuto de
verdade aquelas que mais se aproximavam dela (matematica, fisica, quimica,
biologia) e menos estatuto cientifico aquelas areas do saber que seguiam outros
caminhos (filosofia, teologia, arte e as demais ciéncias humanas). Chalmers sintetiza

essa concepc¢ao de indutivismo da seguinte forma:

21 chalmers, A. F. O que é ciéncia afinal? pag. 36.
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Conhecimento cientifico é conhecimento provado. As teorias cientificas séo
derivadas de maneira rigorosa da obtencdo dos dados da experiéncia
adquiridos por observacdo e experimentacdo. A ciéncia é baseada no que
podemos ver, ouvir, tocar etc. opinides ou preferéncias pessoais e suposi¢cdes
especulativas ndo tem lugar na ciéncia. A ciéncia é objetiva. O conhecimento

7

cientifico é conhecimento confiavel porque € conhecimento provado
objetivamente.??

No Positivismo de Augusto Comte, como vimos, esse método encontra a sua
legitimacao filoséfica. Para ele, o estagio avancado da humanidade € o cientifico,
que exige e imp6e o método positivo: explicacdo cientifica dos fatos observaveis da
realidade, buscando a sua descricao objetiva e as suas leis, e ndo sua esséncia, a

sua causa ou a sua estrutura fundamental.

Apoés identificar os limites do indutivismo, sobretudo no que diz respeito ao
principio da induc&o®?®, Chalmers apresenta a teoria falsificacionista da ciéncia, de
Popper. Para o falsificacionismo, ndo importa a origem da ciéncia: se da observacao
empirica, de uma elaboracdo especulativa ou idealista, de um sonho ou intuicdo ou
de uma suposicdo espontaneamente criada pela inteligéncia humana. O importante
€ que a teoria proposta como explicacdo e/ou previsdao de fenbmenos seja testada
por observacdes e experimentos e apresente um alto grau de falsificacdo. Quanto
maior for o grau de falsificagdo de tal teoria e a ele ela resistir, mais verdadeira ela
serd. A partir dai, pode-se afirmar, contra o indutivismo que sustentava que uma lei

(ou teoria), construida a partir da inducéo, era a verdade definitiva, que

embora nunca se possa dizer legitimamente de uma teoria que ela é
verdadeira, pode-se confiadamente dizer que ela é a melhor disponivel, que é
melhor do que qualquer coisa que veio antes.*®*

O falsificacionismo difere metodologicamente do indutivismo: ele aceita que
as hipoteses cientificas tenham outras origens diferentes da observacdo e da
experiéncia. Além disso, ele exige de uma determinada hipétese ou teoria que ela
seja altamente resistente as tentativas de falsificacdo por hipoteses adversas, dando

a essa teoria resistente o estatuto de cientifica até que outra explique o fendmeno

122 Chalmers, A. F. O que é ciéncia afinal?, pag. 23.

Para uma compreensdao mais aprofundada da critica do principio da indugdo, bem como da critica aos
limites das outras teorias cientificas, ver a obra acima citada. Tal intencdo ultrapassa nossos limites.
124 . .

Ibidem, pag. 64.
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melhor que ela. Renuncia-se, assim, a pretensdo de uma lei cientifica verdadeira e

valida para sempre, como queria o indutivismo.

Apoés fazer sua critica ao falsificacionismo, Chalmers apresenta uma nova
concepgao de ciéncia, entendida agora como estrutura. Para isso, ele explora as
propostas de ciéncia de Imri Lakatos e de Thomas Kuhn'®. Segundo Chalmers, a
partir da analise da historia da ciéncia, é possivel constatar que teorias e leis
cientificas podem ser mais bem entendidas quando colocadas numa estrutura

organizada. Para ele, h& trés motivos para que a ciéncia seja entendida assim:

Mencionamos até agora dois motivos para que as teorias devam ser vistas
como estruturas organizadas de alguma espécie: o fato do estudo historico
demonstrar que as teorias possuem essa caracteristica e o fato de que é
somente por meio de uma teoria coerentemente estruturada que 0s conceitos
adquirem um sentido preciso. Um terceiro motivo tem origem na necessidade
da ciéncia de crescer. Esta claro que a ciéncia avancara mais eficientemente
se as teorias forem estruturadas de maneira a conter em seu interior indicios
e receitas bastante claros quanto a como elas devem ser desenvolvidas e
estendidas. Elas devem ser estruturas abertas para que oferecam um
programa de pesquisa.*?°

Para Lakatos, a ciéncia € um programa de pesquisa. Esse programa €
constituido por um ndcleo irredutivel (heuristica negativa), que é o conjunto de
axiomas ou “suposi¢fes basicas subjacentes ao programa” que ndo podem e nao
devem ser modificadas ou rejeitadas pelos cientistas. Além disso, existe o cinturao
protetor (heuristica positiva), constituido por um conjunto de leis e hipdteses que
gravitam em torno do nucleo irredutivel para confirma-lo e protegé-lo. O cientista faz
parte de uma comunidade especifica, de um programa de pesquisa e, por decisao
metodoldgica, tornam o ndcleo irredutivel infalsificavel. Caso discorde disso, ele esté

automaticamente excluido desse programa e passa a fazer parte de outro.

A ciéncia, para Thomas Kuhn, também é considerada um programa de
pesquisa. O diferencial é que para esse autor ela é entendida como um paradigma
construido num determinado tempo e lugar, a partir de processos revolucionarios.

Referindo-se a Kuhn, Chalmers argumenta:

125 Chalmers, A. F. O que é ciéncia afinal?, capitulos VIl e VIII.

2%|hidem, pag. 112.
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Uma caracteristica-chave de sua teoria € a énfase dada ao carater
revolucionario do progresso cientifico, em que uma revolucdo implica o
abandono de uma estrutura tedrica e sua substituicao por outra, incompativel.
Um outro traco essencial € o importante papel desempenhado na teoria de
Kuhn pelas caracteristicas socioldgicas das comunidades cientificas.*?’

Segundo Chalmers, um paradigma € formado por suposi¢cdes tedricas gerais
e leis e técnicas para a sua aplicacdo, adotadas por uma comunidade cientifica'?.
O caminho a ser percorrido pelo conhecimento até a construcdo um paradigma
cientifico é constituido pelo seguinte esquema: pré-ciéncia — ciéncia normal — crise-
revolugcdo — nova ciéncia normal — nova crise. Um paradigma definido e aceito pela
comunidade de cientistas constitui a ciéncia normal. Quando essa ciéncia ndo da
conta mais de explicar os fenbmenos que pretende ou quando surgem fatos novos
gque exigem novas explicacdes, instala-se uma nova crise que dispara um processo
de revolucéo cientifica, encaminhando-se, assim, para a construcdo de um novo

paradigma.

Um aspecto importante na teoria de Kuhn € que ndo sdo somente fatores
l6gicos que garantem a escolha e a eficacia de um paradigma e a sua
preponderancia sobre outros. Varios fatores podem influenciar nessa escolha:
interesse do cientista; aspectos sociais, politicos e religiosos; aspectos técnicos ou

praticos. Para Chalmers,

Ha, entdo, um certo nimero de motivos inter-relacionados para que, quando
um paradigma compete com outro, hdo haja um argumento logicamente
convincente que fagca com que um cientista racional abandone um pelo outro.
N&o ha um critério Unico pelo qual um cientista deva julgar o mérito ou a
promessa de um paradigma e, ainda mais, proponentes de programas
competitivos aderirdo a conjuntos diferentes de padrdes e verdo o mundo de
formas diferentes e o descreverdo numa linguagem também diferente.**

130

Paul Feyerabend, em sua obra Contra o Método™", apresenta a sua

principal contribuicdo, como filosofo, para o conhecimento cientifico: o anarquismo

127 Chalmers, A. F. O que é ciéncia afinal?, pag. 123.

Ibidem, pag. 124.

Ibidem, pag. 133.

Feyerabend, Paul. Contra o Método. Filésofo da ciéncia (Austria, 1924 —1994) que viveu em diversos paises
como Reino Unido, Estados Unidos, Nova Zelandia, Itdlia e Suica. Seus maiores trabalhos sdao Against Method
(publicado em 1975), Science in a Free Society (publicado em 1978) e Farewell to Reason (uma colegdo de
artigos publicados em 1987). Feyerabend tornou-se famoso pela sua suposta visdo anarquista da ciéncia e por
sua rejeicdo da existéncia de regras metodoldgicas universais. E uma figura influente na filosofia da ciéncia, e
também na sociologia do conhecimento cientifico.
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epistemoldgico. Nessa obra, ele apresenta o pluralismo metodoldgico e propde o fim
das muitas divisdes existentes entre diferentes campos do saber. Em sua reflex&o,
propde o uso de contrarregras para evitar o costume dos pesquisadores em aterem-
se a tudo o que € antigo e familiar - vicio académico que Feyerabend chama de
condicdo de coeréncia. Para ele, os paradigmas somente sdo ultrapassados - e a
ciéncia, consequentemente, faz avancos - quando os métodos académicos,
tradicionalmente aceitos, sdo deixados de lado. A proposta, que causou surpresa no
meio académico, em meados da década de 1970, estd sintetizada ja no préprio

nome da obra. Segundo ele,

Minha tese é a de que o anarquismo favorece a concretizacdo do progresso
em qualquer dos sentidos que a ele se decida emprestar. Este ensaio é
escrito com a convic¢cdo de que o0 anarquismo, embora ndo constituindo,
talvez, a mais atraente filosofia politica, é, por certo, excelente remédio para a
epistemologia e para a filosofia da ciéncia.'®

A idéia de conduzir os negdcios da ciéncia com o auxilio de um método, que
encerre principios firmes, imutaveis e incondicionalmente obrigatérios vé-se
diante de consideravel dificuldade, quando posta em confronto com o0s
resultados da pesquisa histérica. Verificamos, fazendo um confronto, que néo
ha uma s6 regra, embora plausivel e bem fundada na epistemologia, que
deixe de ser violada em algum momento. Torna-se claro que tais violagbes
ndo sdo eventos acidentais, ndo séo o resultado de conhecimento insuficiente
ou de desatencdo que poderia ter sido evitada. Percebemos, ao contrario,
que as violacdes sdo necessarias para o progresso.'*

A proposta de Feyerabend choca-se frontalmente com a educacdo e a
escola, que exigem e pressupdem uma tradicdo e um método assentados no
costume e na pratica dos cientistas, pesquisadores, educadores. A auséncia do
método ou a sua relativizacdo € uma hipétese descartada na educacgéo e poderia, se

fosse o caso, gerar 0 caos e a desordem nesse universo.
Teorias da educacdo moderna e método

As teorias da educacao, sobretudo a partir da modernidade, sempre foram
seduzidas pela questdo do método. Varios se impuseram, ao longo da histéria da

educagcdo, como o método ideal e correto, capaz de garantir o ensino e a

B! Feyerabend, Paul. Contra o Método, pag. 34.

B2 |bidem, pag. 29.
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aprendizagem das verdades da ciéncia. Alguns privilegiaram o objeto, a realidade e
a natureza como determinantes no processo de conhecimento, como o método
tradicional. Outros se centraram no sujeito e suas estruturas cognitivas como
primeira referéncia, como o construtivismo, e outros tantos destacaram a importancia
da relacdo sujeito-objeto como aspecto fundamental para a construcdo do
conhecimento, como o sécio-construtivismo. Atualmente, conhecemos uma grande
quantidade de teorias sobre o método, cada uma delas sustentando para si o fato de

apresentarem o melhor caminho para a aquisicdo do conhecimento e do saber.

O método que marcou a educacao escolar moderna por mais tempo foi o
chamado método tradicional, fortemente influenciado pela ciéncia moderna na sua
vertente positivista e empirista. O seu ponto de partida é a concepcao da ciéncia
como detentora do saber e da verdade sobre o mundo, saber que deveria ser
ensinado ao aluno aprendiz que, como tal, era uma folha em branco ou um
receptaculo vazio a ser preenchido com informacgdes cientificas. A ciéncia aqui é
objetiva, parte da experiéncia dos dados e fatos da realidade e por inducéo produz
leis e teorias que contém a verdade do mundo. A pratica de ensino em sala aula
consiste na transmissédo dessas leis e teorias por parte do professor e na recepgao
passiva das mesmas por parte do aluno. A verificacdo da aprendizagem é feita
mediante uma prova, preferencialmente escrita, em que o aluno deve repetir o que
foi ensinado. Ele aprendeu se foi capaz de reproduzir o que foi transmitido e

armazenado mecanicamente em sua memoria.

A partir da década de 50 comecam aparecer propostas diferentes para a

questdo do método no ensino. A contribuicdo mais importante foi dada por Jean

133

Piaget™°, que influenciou a teoria e a prética educativa por varias décadas. Bidlogo

de formacdo, dedicou-se a pesquisa sobre o processo do conhecimento nos seres

33 sir Jean William Fritz Piaget (Neuchatel, 9 de agosto de 1896 - Genebra, 16 de setembro de 1980) foi

um epistemdlogo suico, considerado o maior expoente do estudo do desenvolvimento cognitivo. Estudou
inicialmente biologia, na Suica, e posteriormente se dedicou a drea de Psicologia, Epistemologia e Educacao.
Foi professor de psicologia na Universidade de Genebrade 1929 a 1954; tornando-se mundialmente
reconhecido pela sua revolugdo epistemoldgica. Durante sua vida Piaget escreveu mais de cinqiienta livros e
diversas centenas de artigos. Sua maior contribuicdo para a educacdo esta relacionada a teoria construtivista
do ensino e aprendizagem, onde o conhecimento é construido na relacdo entre sujeito e objeto.
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humanos. Suas teorias buscam explicar como se desenvolve a inteligéncia nesses

seres. Essa pesquisa ficou conhecida como Epistemologia Genética.***

Para esse pensador, a inteligéncia humana se desenvolve a partir do
amadurecimento processual das suas estruturas genéticas e cognitivas e da
interacdo do homem com o0 seu meio ambiente, na busca de sobrevivéncia e
adaptacdo (relacéo sujeito-objeto). O processo de aprendizagem humana do mundo,
de si e dos outros passa por cinco fases, nas quais se desenvolvem suas dimensfes
motoras, afetivas, verbais e cognitivas. S&o elas: periodo senso6rio motor (0 a 2
anos); periodo simbdlico (2 a 4 anos); periodo intuitivo (4 a 7 anos); periodo
operatorio concreto (7 a 11 anos) e periodo operatorio abstrato (11 anos em diante).
A concepcdo de Piaget influenciou, decisivamente, a metodologia de ensino e de
aprendizagem nas escolas em todo o mundo, delimitando e marcando as etapas e
as formas de se ensinar a lingua materna, a matematica, o convivio social e 0s
conhecimentos da vérias ciéncias, bem como a verificacdo da aprendizagem desses
saberes. A contribuicdo de Piaget, conhecida, no contexto da educacdo, como
construtivismo, tem o mérito de apontar que as varias fases do desenvolvimento e
da aprendizagem do individuo tém caracteristicas e necessidades diferentes e que o
conhecimento, por parte do educador, desses aspectos é fundamental para um

ensino e uma aprendizagem coerente, eficaz e efetivo.

Véarias concepcbes pedagégicas surgiram apls Piaget, propondo
metodologias diferentes para o ensino e a aprendizagem: Na esteira do bidlogo
suico temos Vygotsky e Wallon***, que chamam a atencdo para a importancia dos
afetos e da interacdo social como elementos fundamentais no processo cognitivo,
destacando, assim, 0 aspecto social na constru¢do do conhecimento e inaugurando
o chamado sdcio-construtivismo. A eles se juntaram importantes educadores, como
Emilia Ferreiro e Bruner, que ressaltam a importancia dos afetos e das relacdes
sociais no processo educativo. Paulo Freire propde o método problematizador,
destacando a importancia de se partir da realidade e do contexto do aluno e de se
considerar os aspectos politicos e sociais no ato educativo. Edgar Morin parte da

34 Oliveira, Maria Izete de. Indisciplina Escolar: determinagdes, conseqliéncias e agoes, pags. 42 e 43.

A esse proposito, ver a obra Piaget, Vygotsky e Wallon — Teorias Psicogenéticas em Discussdo. Ela reline um
conjunto de reflexdes sobre esses pensadores feitas por Ives de La Taille, Marta Kohl de Oliveira e Heloysa
Dantas.
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complexidade do pensamento e da realidade humana para elaborar uma proposta
educativa que conduza a um futuro melhor. A lista das contribuicdes de pensadores
para a questdo do método é extensa. O limite do nosso trabalho ndo nos permite

explorar com profundidade a contribuicdo de cada um deles.
b) o problema do método na escola contemporanea

A reflexdo sobre o método na ciéncia e na educacao, apresentada acima,
nos coloca diante de vérias questfes. Vimos que sdo varias as concepc¢des de
método e varias as relacdes entre essas concepc¢des e a educacdo escolar. Hoje,
paralelamente a pratica do método tradicional nas escolas, convivem propostas
metodoldgicas inspiradas em outras concep¢des. Qual o melhor método? Além da
utilizagdo do método tradicional de ensino que tem a sua validade e importancia
para o ensino de determinados conteudos, recorre-se ao construtivismo, ao sécio-
construtivismo, ao método problematizador. Entretanto, outras formas de abordar a
guestdo do conhecimento, portanto, as questdes do ensino e da aprendizagem, tém
colocado outras situagfes: aprende-se também pela intuicdo? Aprende-se a partir da
complexidade? O método € um empecilho para a aprendizagem? Na linha de
pensamento de Feyerabend, o rigor do método néo impede outras possibilidades de

conhecimento e outras formas de saber?

Uma experiéncia interessante vem sendo praticada no ensino de Lingua
Portuguesa, especificamente na pratica da Redacdo. Entrega-se para o aluno o
inicio de um texto conhecido (um conto, narragdo ou outro género qualquer) e pede-
se a ele que continue o texto, inserindo a trama, o contetdo, o desenvolvimento, o0
climax e a conclusdo. Estimulam-se, com isso, a criatividade, a intuicao, as diversas
possibilidades de enredo a partir do contexto e experiéncia dos alunos entre outros
aspectos. Mesmo seguindo uma exigéncia didatico-metodolégica de inicio-
desenvolvimento-conclusdo para a producdo do texto, o aluno, com essa pratica,

experimenta também outros recursos metodoldgicos.

A historia que apresentamos a seguir, bastante conhecida entre educadores,

pode nos ajudar na reflexdo sobre a questdo do método na educacgéo escolar atual:
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A altura do prédio**

Ha algum tempo recebi um convite de um colega para servir de arbitro na
revisdo de uma prova. Tratava-se de avaliar uma questdo de Fisica, que
recebera nota zero. O aluno contestava tal conceito, alegando que merecia
nota maxima pela resposta, a ndo ser que houvesse uma "conspiragdo do
sistema" contra ele. Professor e aluno concordaram em submeter o problema
a um juiz imparcial, e eu fui o escolhido. Chegando a sala de meu colega, li a
guestdo da prova, que dizia: "Mostre como se pode determinar a altura de um
edificio bem alto com o auxilio de um bardbmetro”. A resposta do estudante foi
a seguinte: "Leve o bardmetro ao alto do edificio e amarre uma corda nele;
baixe o barbmetro até a calcada e em seguida levante, medindo o
comprimento da corda; este comprimento sera igual a altura do edificio".

Sem duvida era uma resposta interessante, e de alguma forma correta, pois
satisfazia 0 enunciado. Por instantes, vacilei quanto ao veredicto.
Recompondo-me, rapidamente, disse ao estudante que ele tinha forte razado
para ter nota maxima, jA que havia respondido a questdo completa e
corretamente. Entretanto, se ele tirasse nota méaxima, estaria caracterizada
uma aprovacdo em um curso de fisica, mas a resposta ndo confirmava isso.
Sugeri, entdo, que fizesse outra tentativa para responder a questao.

N&do me surpreendi quando meu colega concordou, mas, sim, quando o
estudante resolveu encarar aquilo que, eu imaginei, lhe seria um bom desafio.
Segundo o acordo, ele teria seis minutos para responder a questéo; isso apds
ter sido prevenido de que sua resposta deveria mostrar, necessariamente,
algum conhecimento de fisica. Passados cinco minutos, ele ndo havia escrito
nada, apenas olhava pensativo para o forro da sala.

Perguntei-lhe, entdo, se desejava desistir, pois eu tinha um compromisso logo
em seguida, e ndo tinha tempo a perder. Mais surpreso ainda fiquei quando o
estudante anunciou que ndo havia desistido. Na realidade, tinha muitas
respostas, e estava justamente escolhendo a melhor.
Desculpei-me pela interrupcdo e solicitei que continuasse. No momento
seguinte, ele escreveu esta resposta: "Va ao alto do edificio, incline-se numa
ponta do telhado e solte o barémetro, medindo o tempo t de queda desde a
largada até o toque com o solo. Depois disso, empregando a férmula h =
(1/2)gt, calcule a altura do edificio".

Perguntei, entdo, ao meu colega se ele estava satisfeito com a nova resposta,
e se concordava com a minha disposicdo em conferir, praticamente, a nota
méxima dada a prova. Concordou, embora sentisse nele uma expressao de
descontentamento, talvez inconformismo.

Ao sair da sala, lembrei-me que o estudante havia dito ter outras respostas
para o problema. Embora ja sem tempo, nao resisti a curiosidade e perguntei-
Ilhe quais eram essas respostas. "Ah!, sim," - disse ele - "ha muitas maneiras
de se achar a altura de um edificio com a ajuda de um barébmetro". Perante a
minha curiosidade e a ja perplexidade de meu colega, o estudante desfilou as
seguintes explicacbes:

3¢ Fonte: http://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=20080127103504AAIQYVP. Acessado em

21/03/2011. Conforme informac&o da fonte, o texto foi escrito em 1964 pelo Dr. Alexander Calandra, professor
de Fisica na Washington University em St. Louis, nos EUA.
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"Por exemplo, num belo dia de sol pode-se medir a altura do barémetro e o
comprimento de sua sombra projetada no solo, bem como a do edificio.
Depois, usando-se uma simples regra de trés, determina-se a altura do
edificio”. "Um outro método basico de medida, alias, bastante simples e
direto, é subir as escadas do edificio fazendo marcas na parede, espacadas
da altura do barémetro. Contando o nimero de marcas ter-se-a a altura do
edificio em unidades barométricas”. "Um método mais complexo seria
amarrar o barébmetro na ponta de um a corda e balanca-lo como um péndulo,
0 que permite a determinacdo da aceleracdo da gravidade (g). Repetindo a
operacédo ao nivel da rua e no topo do edificio, tem-se dois g's e a altura do
edificio pode, a principio, ser calculada com base nessa diferenca".

"Finalmente", - concluiu, - “se ndo for cobrada uma solucado fisica para o
problema, existem outras respostas”. Por exemplo, pode-se ir até o edificio e
bater a porta do sindico. Quando ele aparecer; diz-se: "Caro Sr. sindico, trago
aqui um 6timo barébmetro; se o Sr. me disser a altura deste edificio, eu lhe
darei o bardbmetro de presente".

A esta altura, perguntei ao estudante se ele ndo sabia qual era a resposta
"esperada" para o problema. Ele admitiu que sabia, mas estava tao farto com
as tentativas dos professores de controlar o seu raciocinio e cobrar respostas
prontas com base em informagfes mecanicamente arroladas, que ele
resolveu contestar aquilo que considerava, principalmente, uma farsa.

Os aspectos levantados até aqui podem nos ajudar na reflexdo sobre a
relacdo entre método e educacéao, evitando a imposicao, a priori, de um determinado
método sobre os demais. O importante ndo € a escolha e a determinacdo de um
anico caminho a ser percorrido para se chegar a uma verdade. Importa, a partir de
uma reflexdo critica sobre o método, nos colocarmos diante das diferentes opcdes
metodoldgicas e servirmo-nos delas para alcancar, de maneiras diferentes e com
recursos varios, o conhecimento da verdade que se busca ao longo da histéria, no
ambiente escolar. A adverténcia de Feyerabend é extremamente U(til para a
consideracdao, a critica, a escolha e a préatica do método na educacao escolar atual:
a ciéncia moderna e seu método ndo sdo necessariamente superiores a outras
formas de conhecimento. O rigor do método cientifico da ciéncia moderna bloqueia a
dimensao criativa do ser humano e a sua liberdade constitutiva; € um equivoco
definir a ciéncia moderna com 0 seu pragmatismo e empirismo como paradigma da
racionalidade; a compreensdo das outras formas de conhecimento somente é
possivel a partir da decisdo de se conhecerem a logica e o procedimento metddico
dessas formas, abrindo méo de julga-las a partir da imposicdo metodolégica da
ciéncia moderna. Na escola, devem-se ensinar, além dos contetdos das ciéncias

positivas, os conteudos da arte, da religido, da ética, da estética, da politica e da
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ecologia. E esses conteudos, certamente, exigem abordagens metodoldgicas
diferentes. Segundo Chalmers, referindo-se a Feyerabend,

Feyerabend nado estd preparado para aceitar como necessaria a
superioridade da ciéncia sobre outras formas de conhecimento. Além do
mais, a luz de sua tese sobre a incomensurabilidade, ele rejeita a idéia de que
podera existir um argumento decisivo a favor da ciéncia sobre outras formas
de conhecimento ndo comensuraveis com ela. Caso se deva comparar a
ciéncia com outras formas de conhecimento, serd necessério investigar a
natureza, objetivos e métodos da ciéncia e destas outras formas de
conhecimento.™’

Edgar Morin, no livro Os Sete Saberes Necessarios a Educagéo do Futuro,
apresenta sete propostas para uma educacdo do futuro, considerando o contexto
sécio-politico-econémico atual e o que deve ser feito, na educacdo, para que
tenhamos um mundo melhor, mais justo, humano e equilibrado. Seu livro resulta de
um pedido da UNESCO, solicitando-lhe que apresentasse reflexdes que pudessem

ser ponto de partida para uma proposta educativa para o século XXI.

Para Morin, 0os saberes a serem praticados pela educacéo do futuro (e do
presente) s&o: conhecer o conhecimento (identificar as contribuicbes do
conhecimento — ciéncia - para o ser humano e alertar para os erros e as ilusdes
possiveis, fruto do préprio conhecimento); ensinar os principios do conhecimento
pertinente (todo conhecimento é contextualizado, particular e esté relacionado a uma
complexidade e multiplicidade de fatores e situacdes. Somente € possivel conhecer
um dado se o relacionamos com 0s outros); ensinar a condicdo humana (servir-se
de todos os saberes para conhecer a identidade humana, e ndo somente o saber da
Biologia e da Psicologia); ensinar a compreensao (a compreensao do outro, do
vizinho, dos desejos humanos, colocar-se no lugar do outro); ensinar a identidade
terrena (fazemos parte de uma grande comunidade, e moramos na mesma casa, 0
planeta Terra. Estamos todos conectados e dependemos, inevitavelmente, uns dos
outros); ensinar a enfrentar as incertezas (o0 inesperado sempre esteve e sempre
estara presente na experiéncia humana. Ha mais de inesperado do que de certezas

na vida humana, e isso deve ser ensinado); e ensinar a antropoética (a ética do

37 Chalmers, A. F. O que é ciéncia afinal?, pag. 182.
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género humano, que considera a dimenséao individual, a cultural e a genética de

cada pessoa).

A pratica desses saberes exige posturas metodologicas diferentes da
defendida pela ciéncia moderna. Para refletir sobre essa questdo, Edgar Morin
produziu, na esteira das suas reflexdes sobre a educacao do futuro, um conjunto de
seis livros denominados O Método™® (O Método 1 - a natureza da natureza. O
Método 2 - a vida da vida. O Método 3 - o conhecimento do conhecimento. O
Método 4 - as ideias: habitat, vida, costumes, organizacdo. O Método 5 - a
humanidade da humanidade: a identidade humana. O Método 6 — ética). Partindo da
sua teoria do Pensamento Complexo, ele faz uma critica da visao tradicional da
ciéncia e do método e propde um caminho diferente, que considera a complexidade

do ser humano e das suas relacdes.

4.2 - As metanarrativas

a) o fim das grandes narrativas

Em sua obra A condi¢cdo P6s-Moderna, Lyotard propde uma reflexdo sobre o
estatuto do saber no cenario contemporaneo. Para ele, na sociedade pos-industrial e
na cultura pés-moderna, o saber muda de lugar. As caracteristicas desse novo
tempo, acentuadas pelo processo de informatizacdo provocam, para ele, grandes
mudancas no campo do saber: a) o saber cientifico é visto como uma espécie de
discurso, com suas func¢des denotativas, ao lado de outros saberes e discursos com
funcdes diferentes (prescritivas, interrogativas, conotativas etc.); b) o
desenvolvimento das tecnologias acentua a caracteristica do saber como linguagem
(discurso) e afeta as suas duas principais funcdes: o ensino e a pesquisa; c) a
transformacao do saber em “linguagem de maquina” (computadores, memoria, rede)
provoca uma intensa exteriorizacdo do mesmo, superando a concepg¢ao que

relacionava a aquisicdo do saber a formacdo do espirito, da pessoa (saber como

138 0 Método é considerado a principal obra de Edgar Morin. Ela foi escrita ao longo de 35 anos e caracteriza-se

como uma grande reflexdao epistemoldgica para a atualidade, oferecendo, de forma criativa e diferenciada,
alternativas para a questdao do método na educagdo contemporanea, questionando o aspecto ideoldgico e
limitado da ciéncia moderna e seu método. Os seis volumes foram traduzidos pela Editora Sulina (Porto
Alegre).
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cultura). Dessa forma, o saber deixa de ser um “valor de uso” para ser um “valor de
troca”: ele ndo é mais buscado e produzido para alimentar a cultura do individuo e
para guiar a pessoa e a humanidade em dire¢éo a verdade, a justica e ao sentido da
historia, mas para ser vendido como mercadoria, para “ser trocado”. Para Lyotard, o
saber deixa, assim, de ser um fim em si mesmo; d) da mesma forma, ele se torna a
principal forca de producgdo dos ultimos decénios, e a ciéncia passa a exercer papel
importante na estratégia de luta pelo poder entre os Estados-nacbes e na
competicdo mundial pelo poder, afirma o autor; e) finalmente, informatizado,
globalizado e exteriorizado, o saber obriga o Estado a rever o seu papel, pois ele
sera visto como impedimento e “opacidade” a exigéncia de transparéncia do novo

saber.

A questdo que se coloca, a partir do novo estatuto do saber na POs-
modernidade, é a da legitimidade desse novo saber, ou seja, 0 que garante que este
saber é de fato um saber. Ora, a necessidade de legitimacdo sempre foi uma
exigéncia da ciéncia que, para nao cair num circulo vicioso (peticdo de principio)
busca, para além dela, a justificativa e a fundamentacdo das verdades que afirma.
Para Lyotard, a legitimidade do saber cientifico pés-moderno se dara em termos de
competéncia e desempenho. Esse novo critério de legitimidade é imanente ao
proprio processo de producdo, pesquisa e ensino, fundamentalmente relacionado
com o valor de troca, com o0 mercado e os interesses do capital, das empresas, dos
financiadores e com o processo de informatizacdo. O saber cientifico ndo mais
buscara a sua legitimacdo nos grandes relatos da modernidade, como o relato da

emancipacao e o relato da vida no espirito.

Interessam-nos aqui, sobretudo, na analise de Lyotard, o processo de
legitimacdo da ciéncia na modernidade e a desconstrucdo desse processo na Pos-
modernidade. A necessidade de legitimacdo ndo € um problema para a ciéncia
moderna. Ela sempre precisou de um discurso, diferente do jogo de linguagem
praticado no interior da prépria ciéncia pelos cientistas, para fundamentar e justificar
seus enunciados e suas verdades. Esse discurso, exterior ao discurso cientifico,

constitui-se, a partir de um relato, de uma narrativa, na modernidade. Para Lyotard,

O saber cientifico ndo pode saber e fazer saber que ele é o verdadeiro saber
sem recorrer a outro saber, o relato, que € para ele o ndo-saber, sem o que é
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obrigado a se pressupor a si mesmo e cair assim no que ele condena, a
peticdo de principio, o preconceito.***

Para Lyotard, existem dois grandes relatos (metanarrativas) responséaveis
pela legitimacdo do saber da ciéncia moderna, um de natureza mais politica e outra
de natureza mais filosofica. O primeiro € o da emancipacao, “que tem por sujeito a
humanidade como heréi da liberdade™*°. Esse relato tem na Revolucdo Francesa
seu ponto de partida e no lluminismo sua formulacdo ideal. O segundo é o
especulativo, de inspiracdo alema e com formulacdo ideal tecida no seio do

idealismo alemao.

O relato da emancipacao se estrutura a partir da concepcao de que todos
tém direito ao conhecimento e a ciéncia e tudo o que impede esse direito deve ser
eliminado em nome do proprio saber. Assim procedeu a Revolu¢do Francesa, que
buscou eliminar as forgas tradicionais do clero e da nobreza, dando a burguesia
emergente o direito e o poder de conduzir o livre pensamento, 0 comércio e a
educacado na direcdo do progresso que realiza e garante a liberdade e a felicidade

da humanidade.

O relato especulativo fundamenta-se na concepgédo (de inspiragdao alema),
de que a ciéncia, além de obedecer as suas proprias regras, deve destinar sua
producao final, que é o proprio saber ou a propria ciéncia a “formacédo espiritual e
moral da nacdo™*'. Assim, é outra finalidade e outro horizonte, o da formac&o no
espirito (bildung) que determina, orienta e legitima o saber produzido pela ciéncia.
Sera a funcéo especulativa, propria das universidades, que procurara determinar
essa instancia superior, exercida no universo da filosofia, e que reunira e restituira “a

:1142. Esse

unidade dos conhecimentos dispersados em ciéncias particulares
procedimento se darda num outro jogo de linguagem, numa outra estrutura discursiva,

numa outra narracdo. Para Lyotard,

O idealismo alemdo recorre a um metaprincipio que simultaneamente
fundamenta o desenvolvimento ao mesmo tempo do conhecimento, da
sociedade e do Estado na realizacdo da “vida” de um Sujeito que Fitche

139 Lyotard, Jean-Francois. A Condi¢do Pds Moderna, pag. 53.

Ibidem, pag. 58.
Ibidem, pag. 59.
Ibidem, pag. 61.
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chama de “Vida divina” e Hegel chama “Vida do espirito”. Nesta perspectiva,
0 saber encontra de inicio sua legitimidade em si mesmo, e é ele que pode
dizer o que € o Estado e o que é a sociedade. Mas ndo pode desempenhar
este papel sendo mudando de patamar, por assim dizer, deixando de ser o
conhecimento positivo de seu referente (a natureza, a sociedade, o Estado
etc.) e vindo a ser também o saber dos saberes, isto €, especulativo. Sob o
nome de Vida, de Espirito, € a si mesmo que nomeia.***

Para Lyotard, na sociedade pés-industrial e na cultura pés-moderna, esses
grandes relatos legitimadores da ciéncia moderna perdem sua eficacia e seu poder e
um novo processo de legitimacéo da ciéncia deve ser encontrado. Algumas causas
explicam o declinio e a perda da credibilidade de tais relatos: o rapido crescimento
das técnicas e das tecnologias apds a Segunda Guerra mundial, valorizando os
meios de acdo sobre suas finalidades; a profusdo do capitalismo liberal moderno
que desbancou a proposta comunista e valorizou o individualismo: o consumismo e
a utilizacdo cada vez mais prazerosa e intensa dos bens e servi¢cos. Entretanto,
segundo ele, uma causa mais profunda pode se encontrada na explicacdo do fim de
tais relatos: é que neles mesmos se encontravam “0s germes de deslegitimacao e

de niilismo”.***

O processo de deslegitimacdo do saber cientifico moderno encontra sua
génese na propria exigéncia de legitimacao instituida por ele. Ao buscar, fora dela
mesma, uma legitimacdo para seus enunciados denotativos com exigéncia de
verdade, prépria do seu jogo de linguagem, evitando a peticdo de principio, a ciéncia
moderna se deslegitima. Para Lyotard, o processo de deslegitimacéo da ciéncia tem
0 seu motor na exigéncia de legitimacdo. A crise do saber cientifico moderno

145 E 9 que

“procede da erosdo interna do principio de legitimacdo do saber
acontece com o relato da emancipacdo: busca-se fundamentar um enunciado
denotativo e de valor cognitivo, elaborado dentro de um jogo de linguagem
especifico (ciéncia), a partir de outro enunciado prescritivo e de valor pratico,
elaborado dentro de outro jogo de linguagem (ética e politica). Ora, nada garante a

relacdo entre um enunciado e outro. Para Lyotard,

entre um enunciado denotativo de valor cognitivo e um enunciado prescritivo
de valor pratico, a diferenca é de pertinéncia, portanto de competéncia. Nada

s Lyotard, Jean-Francois. A Condi¢do Pés Moderna, pags. 62-63.

Ibidem, pag. 69.
Ibidem, pag. 71.
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prova que, se um enunciado que descreve uma realidade é verdadeiro, 0
enunciado prescritivo que ter4 necessariamente por efeito modifica-la, seja
justo.'*®

O mesmo acontece com o relato especulativo. Ora, se um determinado
saber cientifico precisa se referir a Vida no Espirito para justificar e legitimar esse
mesmo saber, significa, como afirma Lyotard, que o saber ndo sabe, na verdade, o
que ele acredita saber. Ora, uma ciéncia que procede assim aproxima-se daquilo
gue ela procura combater inicialmente, parecendo-se mais com uma ideologia ou um

instrumento de poder.

A estas duas grandes narrativas (dois grandes relatos) legitimadoras da
ciéncia moderna, a da emancipacdo e a especulativa, podemos acrescentar outras:
0 marxismo, a religido, a razdo, a humanidade, o sentido da historia, a totalidade, a
verdade absoluta. Todos esses relatos, como os dois apresentados por Lyotard,

perderam seu significado e sua importancia na sociedade e cultura contemporaneas.
b) A crise das metanarrativas na escola contemporanea.

Podemos identificar, facilmente, no modo de pensar, agir e conviver dos
adolescentes e jovens, no ambiente escolar, a presenca da crise das grandes
narrativas. Durante muito tempo, na nossa pratica educativa, em varias escolas de
Ensino Fundamental e Ensino Médio, ao atender e orientar alunos e alunas e ao
ministrar aulas de Filosofia, Sociologia, Ensino Religioso ou Cultura Religiosa,
percebemos a dificuldade para tratar dos contedudos dessas disciplinas e o
desinteresse, na maioria dos casos, por parte dos estudantes, uma vez que tais
conteudos tém como objeto de estudo as questbes mais universais da cultura
humana: liberdade, sentido, sociedade, verdade, justica, razdo, histéria, entre outras.
O que é possivel constatar e afirmar € que as grandes ideias, os grande ideais, 0s
grandes movimentos universais, a referéncia aos grandes lideres, que outrora

encantavam e ocupavam o0 imaginario deles, agora, em geral, ja ndo exercem

18 | yotard, Jean-Frangois. A Condicéo Pés Moderna, pag. 72.
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grande influéncia e ndo os mobilizam mais. A letra da cancéo Ideologia®’ ilustra

bem essa realidade:

Ideologia

Meu partido
E um coracéo partido
E as ilusbes
Estdo todas perdidas
Os meus sonhos
Foram todos vendidos
Tao barato
Que eu nem acredito
Ah! eu nem acredito...

Que aquele garoto
Que ia mudar o mundo
Mudar o mundo
Frequenta agora
As festas do "Grand Monde"...

Meus herois
Morreram de overdose
Meus inimigos
Estdo no poder
Ideologia!

Eu quero uma pra viver
Ideologia!

Eu quero uma pra viver...

O meu prazer
Agora € risco de vida
Meu sex and drugs
N&o tem nenhum rock 'n’ roll
Eu vou pagar
A conta do analista
Pra nunca mais
Ter que saber
Quem eu sou
Ah! saber quem eu sou..

Pois aquele garoto
Que ia mudar o mundo
Mudar o0 mundo
Agora assiste a tudo
Em cima do muro
Em cima do muro...

147 Ideologia, Letra de Cazuza e musica de Roberto Frejat, é a faixa-titulo do terceiro aloum solo de Cazuza,

langado em 1988, pela Universal Music Brasil.
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Meus herdis
Morreram de overdose
Meus inimigos
Estdo no poder
Ideologia!

Eu quero uma pra viver
Ideologia!

Pra viver...

Pois aquele garoto
Que ia mudar o mundo
Mudar o mundo
Agora assiste a tudo
Em cima do muro
Em cima do muro...

Meus herois
Morreram de overdose
Meus inimigos
Estdo no poder
Ideologia!

Eu quero uma pra viver
Ideologial!

Eu quero uma pra viver..
Ideologia!

Pra viver
Ideologia!

Eu quero uma pra viver...

Alguns aspectos da cancao citada acima merecem destaque e ratificam a
situacao presente: a decepcao com a politica e os politicos; a desilusédo e o fim dos
sonhos, sejam eles de uma realizacao pessoal ou de um mundo mais justo, humano
e igualitario; a desisténcia de se engajar, corajosamente, na mudanca do mundo; a
desilusdo e descrenca nos herdis, todos mortos; a perda da paixdo, do
encantamento e do envolvimento com as grandes causas da humanidade: justica,
verdade, amor, paz. Esses temas foram capazes de mobilizar a juventude durante
décadas e ela participou, ao seu modo, de varios movimentos politicos e culturais
gue tinham como objetivo a sua realizacdo. Como exemplo, citemos 0 movimento
estudantil de 1968, na Franca, que se irradiou pelo mundo todo. Hoje, conforme
expresso na masica, 0 que se busca € uma nova ideologia “pra viver”. Ainda a partir
da musica, o que se descreve € uma juventude desanimada, ensimesmada, em
busca da propria identidade, descrente e sem esperanca. Em geral consumista, a
juventude estd em busca de satisfacdo e prazer pessoal. Os jovens sdo sensiveis e
susceptiveis ao uso de drogas licitas ou ilicitas; sao fortemente influenciados pelos
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meios de comunicacdo e consumidores &vidos das tecnologias e da internet,
sobretudo na sua componente virtual. Evidentemente que essa € uma analise geral
do quadro. Admite-se a existéncia de adolescentes e jovens que resistem a essa

crise e mantém ativos 0s seus sonhos e as suas utopias.

A crise das duas metanarrativas apresentadas por Lyotard (emancipacao e
especulacdo), como legitimadoras da ciéncia moderna, faz-se presente, de forma
clara, no ambiente escolar. A ciéncia ndo tem, hoje, 0 mesmo estatuto, e isso afeta o
seu ensino e a sua aprendizagem. A ideia iluminista de um grande movimento da
razdo, guiada pela liberdade rumo a plena realizagdo da humanidade ndo encanta
mais os jovens. Razdao, liberdade, humanidade sdo conceitos abstratos demais para
serem aceitos e compreendidos. Em geral, a “razdo” aceita e seguida pelos
adolescentes e jovens é a “razdo e a logica” de um circulo menor e mais pessoal: a
da familia, a do grupo de amigos, a de uma moda ou movimento geralmente
conduzido e alimentado pelos meios de comunicacdo. S&o sempre “razdes

particulares”, se é que podemos nos expressar assim.

Da mesma forma, a liberdade buscada esta sempre relacionada com a
liberdade pessoal, liberdade diante do poder e da autoridade, liberdade de fazer o
que se quer. Em geral, o sentimento de liberdade esta associado ao consumo e a
posse de um determinado produto ou etiqueta: o ténis de marca, a roupa de grife, o
acesso a determinados lugares considerados privilegiados, todos alimentados pelos
meios de comunicacdo e pela propaganda. Assim, a liberdade € um movimento
pessoal e intimo, muito distante do ideal iluminista de liberdade como elemento
constitutivo do ser humano e como direito e conquista. Podemos dizer o mesmo da
humanidade: essa ideia esta muito distante do cotidiano deles. O que preenche o
seu lugar é a experiéncia concreta, vivida na escola, no clube, no shopping Center e
nos demais lugares de convivio social, dos pequenos grupos, do circulo fechado de
amigos, das “tribos” que falam a mesma linguagem e tém 0os mesmos costumes,
sempre associados a uma marca, a um costume ou a uma tendéncia cultural: hip

hop, rock, emos, patricinhas e mauricinhos, reggae, futebol, punks.

Apresentaremos, a seguir, alguns aspectos do contexto em que vivem 0s

adolescentes e jovens, filhos da P6s-modernidade e da crise das metanarrativas:
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v" O mito do her6i: Os heroéis da modernidade lutam por uma causa maior,
um grande ideal: o amor, a justica, o bem de todos e, por isso,
sacrificam suas vidas. O her6i contemporédneo tem uma causa
particular, pessoal e ndo esta disposto a sacrificar sua vida por ela.
Quer, isto sim, desfrutar dos prazeres que ela oferece.

v" Na modernidade, a histéria é o lugar da realizacdo do progresso da
humanidade, mediante a razdo, a ciéncia e o trabalho. Na Pos-
modernidade, a historia perde seu sentido. O que importa € o presente
(presentismo). Ndo ha memaria do passado, tampouco interesse para
com o futuro. Contra a modernidade que historicizou o0 homem e a
cultura, procurando construir a identidade do ser humano, na Pés-
modernidade, a histdria atinge o seu fim: o capitalismo avancado é a
nova forma ideal da sociedade. Nao € mais preciso haver utopias,
ideais, lutas politicas e debates filosoficos.

v" A modernidade e suas utopias e o fim das utopias na Pos-
modernidade: o fim das metanarrativas, dos herdis e suas grandes
causas, a morte do individuo, a solidificacdo da nova ordem social
fundamentada no capitalismo pdés-industrial, marcado pelo consumo,
nao deixam espacos para 0s sonhos e desejos: resta ao sujeito
consumir imagens, produtos e deliciar-se com o0s prazeres do
instantaneo, do multiplo, do parcial, preso ao presente em que vive.

v' Globalizagcdo: Ndo ha mais estados, quintais, paises, identidades
nacionais. As grandes corpora¢cfes multinacionais, associadas as
facilidades da comunicacdo determinam a economia, a politica, os
investimentos, interferindo no modo de pensar, produzir, consumir,
conviver, relacionar e no lazer das pessoas.

v' O fim das certezas: O avanco das ciéncias, as novas descobertas, o
encontro e conflito entre as culturas criam um ar de incertezas. O que
foi anunciado ontem como bom para o coracdo das pessoas hoje ja é
contraindicado. Uma afirmagéo sobre a estrutura do universo ou da
célula pode ser desmentida amanhd@ por uma nova descoberta. A
ciéncia desconfia de si mesma, limitando seu saber ao que é possivel,

no tempo e no espaco presentes.
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v Virtualidade: o rapido desenvolvimento das novas tecnologias da
informagcdo e da comunicacédo, aliado a universalizacdo do acesso a
internet e o uso que dela se faz, intensificou as possibilidades virtuais:
amizades, negocios, relacionamentos, prazeres, pesquisa: tudo muito
rapido, passageiro e anbnimo. Rapidamente acessivel num click,

prontamente descartado noutro.

Recentemente, ao fazer um atendimento a um adolescente de 15 anos,
tivemos a oportunidade de conversar mais demoradamente. ApOs as orientacdes
relativas aos estudos, conversamos sobre outros assuntos relacionados a escola, ao
conhecimento e a ciéncia. Impressiona seu relato sobre esta ultima, o que pode ser
sinal indicador do “olhar” que, em geral, os estudantes tém a respeito da ciéncia,
anteriormente inquestionavel, senhora da verdade e “deusa dos deuses”. Para ele, a
ciéncia é somente mais um saber ao lado dos outros (arte, religido) e ndo goza mais
do prestigio que tinha antigamente. Uma certeza cientifica, resultado de pesquisas e
anunciada nas revistas autorizadas, pode ser desfeita ou modificada rapidamente
em funcéo de novas descobertas. Vejamos um exemplo: até pouco tempo a dieta a
base de 6mega 3 era altamente recomendada. Hoje, descobriu-se que esta dieta

pode aumentar o risco de cancer de prostata.’*®

4.3 — Pastiche e esquizofrenia
a) imitacdo e presentismo

Para Jameson'*®, o pastiche (imitacdo) e a esquizofrenia sdo duas
caracteristicas importantes da Pds-modernidade, considerada como movimento e
revolucdo no campo da cultura em geral e da arte em particular, e indica o modo

como o sujeito lida com o espaco e o tempo.

O pastiche diferencia-se da parddia. Enquanto esta, como imitacéo, precisa

sempre de uma norma a partir da qual ela se constroi, exagerando-a e

148 Conforme jornal Folha de Sdo Paulo de 26/04/2011: Dieta rica em émega 3 dobra risco de cdncer de

prostata, Caderno Equilibrio e Saude. Conforme estudo americano publicado no "American Journal of
Epidemiology".
149 Jameson, Fredric. Pés-modernidade e Sociedade de Consumo, Novos Estudos CEBRAP, 12, pags. 16-26.
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ridicularizando-a, aquele se limita a mera repeticdo, simples reproducdo do
acontecido no passado. Imitacdo, no entanto, destituida de sentido. Para Jameson,

o efeito geral da parédia é ridicularizar a natureza privada destes maneirismos
estilisticos bem como seu exagero e sua excentricidade em relacdo ao modo
como as pessoas normalmente falam e escrevem. Assim, subjaz & parddia o
sentimento de que existe uma norma linglistica, por oposicao a qual os
estilos dos grandes modernistas podem ser arremedados... 0 pastiche é,
como a parodia, a imitacdo de um estilo singular ou exclusivo, a utilizagdo de
uma mascara estilistica, uma fala em lingua morta; mas a sua prética desse
mimetismo é neutra, sem as motivacGes ocultas da parddia, sem o impulso
satirico, sem a graca, sem aquele sentimento ainda latente de que existe uma
norma, em comparacado com a qual aquilo que estd sendo imitado é,
sobretudo, comico. O pastiche é parddia lacunar, parddia que perdeu o seu
senso de humor.*°

No mundo contemporaneo, (P6s-moderno), a imitacdo é uma necessidade e
uma realidade. Nele, assistimos ao fim da metanarrativas, a morte do sujeito, ao fim
da histéria, a morte de deus, ao fim das utopias. Parece ndo ser possivel inventar
mais nada. Nao ha um sujeito individual, nem uma humanidade, que tém o destino
em suas maos. Tudo ja foi descoberto, foi inventado e foi dito. Resta, agora,
recuperar o passado, mas um passado que aparece sem significado e sem sentido.
Esse é o pastiche, préprio da PoOs-modernidade. Essas caracteristicas estao
nitidamente presentes no atual mundo da arte, sobretudo no cinema e podemos

identifica-las, também, no universo juvenil e no espaco escolar.

Apropriando-se de Lacan, Jameson indica ainda um novo traco da Pos-
modernidade: a esquizofrenia. Essa seria um distarbio decorrente da deficiéncia
infantil em conquistar plenamente o dominio da linguagem. Os tempos poés-
modernos valorizam o tempo presente (presentismo), em detrimento do passado

como memoria e do futuro como projecao.

Para Lacan, a experiéncia da temporalidade, da temporalidade humana
(passado, presente e memdria), a persisténcia da identidade pessoal através
de meses e anos — a propria sensacao vivida e existencial do tempo — sdo
também um efeito da linguagem. Porque a linguagem possui um passado e
um futuro, porque a frase se instala no tempo, € que noés podemos adquirir
aquilo que nos da a impressdo de uma experiéncia vivida e concreta no
tempo. Mas ja o esquizofrénico ndo chega a conhecer dessa maneira a
articulacdo da linguagem, nem consegue ter a nossa experiéncia de
continuidade temporal tampouco, estando condenado, portanto, a viver em

150 Jameson, Fredric. Pés-modernidade e Sociedade de Consumo, Novos Estudos CEBRAP, 12, pag. 18.

121



um presente perpétuo (negrito nosso), com o qual os diversos momentos do
seu passado apresentam pouca conexao e no qual ndo se vislumbra nenhum
futuro no horizonte. Em outras palavras, a experiéncia esquizofrénica é uma
experiéncia da materialidade significante isolada, desconectada e
descontinua, que ndo consegue encadear-se em uma sequéncia coerente. O
esquizofrénico ndo consegue desse modo reconhecer sua identidade pessoal
no referido sentido, visto que o sentimento de identidade depende de nossa
sensacdo da existéncia do “eu” e de “mim” através do tempo.**

b) Imitacéo, esquizofrenia e escola contemporanea

As caracteristicas da Pds-modernidade, descrita por Jameson ao apontar a
situacdo da arte, em particular, e da cultura em geral, repercutem diretamente no

contexto escolar atual.

Ora, se a nossa relacdo com o passado é de mera reproducéo e imitacao,
para preencher um presente que perdeu seu significado e sentido uma vez que tudo
ja foi inventado, dito e pensado; e ndo para, através da sua releitura, entender o
presente, encontraremos aqui um grande problema e desafio para a escola, pois ela
trabalha, em grande parte, com o material do passado. Na escola, o passado é
tradicdo, saber acumulado, experiéncia que permite entender o presente e projetar o
futuro. Nesse sentido, ndo h4 educagdo sem a presenca forte e marcante do

passado. Nela, o passado €& aprendido como condicdo de possibilidade de

compreensao do presente e projecao do futuro.

O universo ladico e simbdlico dos adolescentes e jovens esta repleto de
repeticdes, “re-visbes” e remakes. No cinema, assiste-se a um movimento de
refilmagens de classicos de outras épocas. Na musica, idolos de outras geracdes
sao imitados e melodias sdo regravadas. A literatura infanto-juvenil explora o mundo
magico e encantado dos duendes, castelos, magicos e dragdes de outros tempos.
Tais livros encabecam a lista dos mais lidos, como o recente fendmeno de vendas
Harry Potter. Elementos da moda também séo recriados e usados por adolescentes

e jovens.

Como fica a escola num contexto em que o passado é apenas espectro,

sombra, fantasmas que teimam em aparecer e se reproduzir fora do seu tempo,

1 Jameson, Fredric. Pés-modernidade e Sociedade de Consumo, Novos Estudos CEBRAP, 12, pag. 22.
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como mera repeticdo? Como a escola atual lidara com essa geracdo que, conforme
Jameson, pode estar perdida entre um presente vazio e um passado mimeticamente

repetido?

Outra caracteristica dos adolescentes e jovens na escola € justamente a
desvalorizacdo, negacdo mesma da histéria, do passado, das figuras e
acontecimentos que nao fazem parte do seu cotidiano. A eles, parece, s0 interessa o
momento. Entretanto, a relacdo passado-presente-futuro é fundamental em qualquer
projeto de educacdo. A énfase no momento, na experiéncia vivida do presente
compromete qualquer tentativa de formagdo que necessariamente precisa do
passado como tradicdo vivida e saber constituido, e do futuro como projecdo do
ideal, do sonho, do projeto a ser construido e realizado pelo sujeito e pela

comunidade.

4.4 — A teoria da “teoria”

a) um novo modo de producgéo cultural

Para Jameson, umas das principais caracteristicas da P6s-modernidade é a
teoria contemporanea, ou somente teoria. Ela € uma nova forma de producado e
expressao literaria, e se opde ao rigor do método tradicional, ao discurso de
linguagem linear, a l6gica estruturada e sistematizada da filosofia, presentes na obra
de pensadores como Kant, Hegel, Heidegger, Sartre. Na teoria, se pratica um tipo de
discurso que €, ao mesmo tempo, todas e nenhuma das disciplinas filosoficas.
Mescla-se nele, ao mesmo tempo, filosofia, ciéncia politica, psicandlise, historia e
sociologia. A teoria estd associada a escola francesa e tem em Michel Foucault seu
principal representante. Um dos aspectos centrais dela é a identificacdo e o
estabelecimento, através de sua trama e analise, da relacdo entre discurso, saber e

poder.

A maneira como Foucault constréi seu pensamento pode ser um grande
referencial para a educacéo. A partir da filosofia, ele percorre a historia e, nesse
percurso, entrecruza, questiona, dialoga, busca referéncias e contribuicdes de varias
areas do saber humano: psicologia, direito, psiquiatria, sociologia, teologia etc. Essa

habilidade de navegar entre esses universos, atravessando as suas fronteiras,
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permite construir um saber marcado pela multiplicidade de olhares, pela riqueza de
abordagens. Essa atitude denuncia a pretensdo absolutista de determinadas areas
do saber, que se pretendem universais, como a matematica em alguns momentos, a
fisica em outros e a biologia noutros. O discurso e pratica de Foucault sao referéncia
para a educacdo que, apesar de sustentar um discurso da transdisciplinaridade,
ainda resiste e trabalha com a segmentacéo de saberes classificados e separados

em compartimentos estanques e indiferentes aos demais.

b) A teoria na escola contemporanea: saberes reunidos.

Construida a partir de um modelo de sociedade industrial e iluminista, a
escola atual enfrenta, na perspectiva da teoria, um questionamento da sua estrutura.
Na escola moderna, os curriculos, programas e as teorias cientificas estdo bem
estruturados em sistemas e meétodos definidos: da fisica, da matemética, da
quimica, da biologia, da religido, da arte. Raramente esses saberes dialogam entre
si. Leis e conceitos, cristalizados, sdo ensinados ha décadas, séculos e somente
mudam quando ocorrem grandes mudancas paradigmaticas na ciéncia. A teoria, ao
entrelagar os discursos e mostrar a relatividade e fragmentagédo de cada um deles,

questiona a visao tradicional dessa escola.

Podemos ilustrar a influéncia da teoria a partir de quatro conceitos, cada vez
mais presentes na escola atual e que tém exigido dos profissionais da educagao
uma revisdo dos seus fundamentos e de seus modos de proceder:
multidisciplinaridade, interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e conhecimento
pertinente. Todos eles remetem a necessidade de se relacionarem saberes diversos
para a compreensdo de um fenbmeno, fato ou outro dado qualquer, bem como para

facilitar o ensino e a aprendizagem de conteudos e experiéncias préprios da escola.

4.5 — Um certo mal-estar
a) o mal-estar na P6s-modernidade

Em seu livro O Mal-Estar da Pés-modernidade, Bauman afirma que vivemos
numa atmosfera do medo ambiente. Nessa obra, ele indica os quatro fatores
responsaveis pela situagdo: a) a nova desordem do mundo. Depois de décadas com

limites e divisbes bem definidas, ja ndo se sabe mais com qual configuracdo
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geopolitica se lidara no futuro. Os blocos de poder, assustados, ndo sabem o que
pode |hes tomar o poder, identificando no novo que surge, uma falta de direcao, de
coeréncia e de vastiddo de possibilidades; b) a desregulamentacdo universal,

provocada pela

inquestionavel e irrestrita prioridade outorgada a irracionalidade e a cegueira
moral da competicdo do mercado, a desatada liberdade concedida ao capital
e as financas a custa de todas as outras liberdades, o despedacamento das
redes de seguranga socialmente tecidas e societariamente sustentadas e o
repudio a todas as razdes que néo econdmicas.'>

Tais fatores trouxeram consigo a faléncia do Estado como regulador do bem-
estar social, 0 desemprego, a violéncia, a inseguranca, a pobreza, a corrupgao; c) a
desintegracdo ou enfraquecimento das redes de segurancas tecidas e sustentadas
pessoalmente: a familia e a vizinhanca. A logica do consumismo fez do outro a
“fonte potencial de experiéncia agradavel’, eliminando a possibilidade do
estabelecimento de lagos duradouros e; d) a mensagem transmitida pelos meios de
comunicacao cultural de um mundo marcado pela indeterminacdo e maleabilidade.
Nesse mundo, tudo ou nada pode acontecer, os lacos sdo dissimulados e, 0s
encontros, sem sentido; a aposta € a regra; as identidades se diluem e a “imagem

de si mesmo se parte numa colecao de instantaneos”.

Se essas caracteristicas explicam e fazem parte do mal-estar da
modernidade, € necessario pensar em que medida elas estdo presentes e afetam a
escola atual. Como transmitir conhecimentos, valores, cultura num ambiente de

incertezas e de fragmentacdo como esse?
b) O mal estar na escola contemporéanea

Certamente nunca se falou e se escreveu tanto sobre educagcdo como nos
altimos tempos. Multiplicam-se as pesquisas, 0S Sseminarios e congressos.
Incontaveis sdo o0s especialistas em educacdo e os livros publicados sobre o
assunto. A sabedoria popular ensina que, quando o discurso sobre um assunto é
intenso, & porque alguma coisa anda acontecendo ou vai acontecer, ou algo esta

incomodando e merecendo uma reflexdo. No caso da educacédo, certamente muita

152 Bauman, Zygmunt. O Mal-Estar da Pés-modernidade, pag. 34.
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coisa anda acontecendo. O mal estar generalizado, caracterizado e descrito por
Bauman afeta, certamente, a educacdo, e de modo mais intenso a educagao

escolar.

Podemos constatar isso ao analisarmos 0s varios movimentos que gravitam
em torno da escola: o curriculo é visto e revisto exaustivamente. As diretrizes gerais
que orientam a nossa politica educacional sofrem de constantes mudancas, na
maioria das vezes, influenciada por correntes politicas e/ ou ideoldgicas. A relagéo
de disciplinas e conteudos a serem ensinados € frequentemente revista, com a
legislacdo inserindo algumas delas, outras vezes, retirando-as. A concepcao e a
pratica da avaliacdo sofrem um constante bombardeio, no meio de um fogo cruzado
provocado por varias propostas de avaliacdo. O tema da (in) disciplina é retomado
constantemente nas reunifes pedagoégicas. Os professores sofrem da sindrome de

burnout*®3

, ha qual o professor perde “o fogo”, a “energia’ ou seja, perde a motivagao
pelo trabalho, ndo se importando mais com o seu trabalho e com as pessoas
envolvidas nele. Muitos educadores dizem sentir saudades dos alunos e das “aulas
de antigamente”. Os alunos parecem cada vez mais desinteressados pela escola e

pelas suas aulas.

Entretanto, podemos constatar esse mal estar de outra forma: referindo-nos
ao cotidiano escolar, a fala e testemunho de alunos e educadores, as noticias e

reportagens exibidas nos meios de comunicacao. Citamos alguns exemplos:

- durante uma reunido pedagogica, uma professora de Lingua Portuguesa
relatou que ficou surpresa e imobilizada ao deparar com um adolescente que
baixava a calca de outro, deixando aparecer suas roupas intimas. Ela disse que
sempre teve controle da disciplina em sala de aula e que aquele acontecimento foi
tdo inusitado que ela se sentia na obrigacdo de rever e estudar o fenbmeno da

indisciplina em sala de aula.

- cresce, nas escolas, a preocupacdo com um fendmeno novo: o bullying

escolar, definido como

153 Oliveira, Maria lzete de. Indisciplina Escolar: determinagées, consequéncias e agbes, pags. 19 a 21.
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violéncia fisica o psicologica, reiterada, consciente e intencionalmente
exercida por um individuo ou grupo sobre outro individuo ou grupo incapazes
de se defenderem e que, em consequéncia de tal agresséo, ficam intimidados
e podem ter afetados a respectiva seguranca, auto-estima e personalidade.™*

Essa realidade tem mobilizado os educadores e as instituicbes educativas, da
rede publica e particular, que procuram entendé-lo e elaborar projetos e estratégias
para combaté-lo. O fato é que criancas e adolescentes estdo cada vez mais
expostos ao consumismo, ao hedonismo, ao individualismo e as varias formas de
violéncia e as estdo reproduzindo no ambiente escolar. Para refletir sobre esse
fenébmeno foi realizado, em Sao Luis (MA) o | Seminério Internacional sobre Bullying
Escolar e Cultura de Paz, no dia 15 de abril de 2011, e em S&o Paulo (SP) o |
Simposio Brasileiro Sobre Bullying, no dia 03 de maio de 2011. A realizacdo dos dois

eventos mais uma vez confirma a preocupacdo com a tematica.

4.6 — A multiplicidade

a) Gilles Deleuze e a multiplicidade

Como filésofo da multiplicidade, Deleuze rejeita o platonismo, o racionalismo
e o idealismo. N&o olha para a ideia pura, a razéo universal, 0 espirito absoluto. Seu
olhar esta voltado para as singularidades do real, para as sutilezas da imanéncia,
para os detalhes da sensibilidade. Sua filosofia € marcada pela incessante atencéo
ao mundo e ao presente, buscando neles os minimos detalhes, que realmente
importam para ele. Desenvolve, conforme afirma Silvio Gallo, “uma filosofia do
multiplo e ndo do Uno, uma filosofia do concreto cotidiano e ndo do Universal
abstrato”. Como historiador da filosofia, ele ndo se limita a repetir o que 0s outros
disseram. A partir de leitura de Hume, Bergson, Spinoza, Leibniz, Kant, Nietzsche e
tantos outros, ele rouba seus conceitos e redesenha novos mapas conceituais. Para
Gallo,

Essa ‘repeticdo’ (que € também, necessariamente, ‘diferenca’) que Deleuze
faz dos filosofos é antes de tudo um roubo. Citando Bob Dylan, Deleuze
afirma que ‘roubar é o contrario de plagiar, de copiar, de imitar ou de fazer
como’. A producao filosofica é, necessariamente, solitaria, mas € uma solidao
gue propicia encontros; esses encontros de idéias, de escolas filoso6ficas, de
filosofos, de acontecimentos € que proporcionam a matéria da producdo

14 Ventura, Alexandre; Fante, Cleo. Bullying: intimidagdo no Ambiente Escolar e Virtual, pag. 22.
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conceitual. Em outras palavras, s6 se produz na soliddo da interioridade, mas
ninguém produz do nada, no vazio. A producdo depende de encontros,
encontros sdo roubos e roubos sdo sempre criativos; roubar um conceito e
produzir um conceito novo.**®

Deleuze constroéi sua filosofia da multiplicidade a partir dos varios encontros,
eventos, acontecimentos da e em sua vida: com os fildsofos da histéria da filosofia;
com os pensadores de sua época, sobretudo Guattari; com o cinema; com a
literatura; com a arte; com a psicanalise. Para produzir um pensamento fundado na
multiplicidade, ele rejeita os métodos tradicionais: o silogismo, a divida metddica, o
transcendentalismo, a fenomenologia e, sobretudo, a dialética. Seu método é a
antidialética e a intuicdo, que se recusa a pensar por categorias e mediagdes.
Deleuze rejeita a filosofia que se instituiu a partir de divisdes no ser: Parménides e a
divisdo entre o ser e o ndo-ser, Platdo e suas dicotomias, Hegel e sua dialética. Para
Deleuze, O Ser tem uma Unica voz, que, entretanto, se multiplica e se diferencia em
diversas escalas e tonalidades. Conforme Gallo, Deleuze nega a dialética para
buscar a multiplicidade, as diferencas, as variacdes, que embora sejam expressoes
do mesmo, jamais deverdo ser unificadas. A filosofia de Deleuze nédo é, de forma

alguma, uma filosofia do uno.

O verdadeiro método filoséfico ndo deve permitir-se absolutamente nenhuma
divisdo do sentido do Ser por distribuicbes categoriais, nenhuma aproximacao
do seu movimento por recortes formais preliminares, por mais refinados que
sejam. E preciso pensar ‘juntas’ a univocidade do Ser e a equivocidade dos
entes (a segunda sendo apenas a producdo imanente da primeira), sem a
mediacdo dos géneros e espécies, dos tipos ou dos emblemas, em suma:
sem categorias, sem generalidades.**®

Segundo Gallo, com esse procedimento e forma de pensar, Deleuze
redefiniu a filosofia do nosso tempo, o que teria levado Foucault a fazer a afirmacgéo

de que “um dia, talvez, o século sera deleuziano”.

b) a multiplicidade e fragmentac&o na escola contemporéanea

Indicaremos algumas caracteristicas da presenca da multiplicidade e da
fragmentacdo no horizonte dos adolescentes e jovens, com repercussées no

ambiente escolar atual:

15> Gallo, Silvio. Deleuze & a Educagdo, pag. 34.

16 Badiou, Alain. Deleuze — o clamor do Ser, pag. 47.
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v" Tudo ao mesmo tempo, agora: nas criangas e adolescentes o tempo
interno (experiéncias, amadurecimento, organizagcéo e significagdo do
proprio mundo) difere do tempo cronologico, e ambos diferem do tempo
do adulto. Com a globalizacdo e o advento das novas tecnologias da
informacdo e comunicacdo, essa diferenca na percepcdo do tempo,
tanto interno quanto cronoldgico, tende a aumentar drasticamente entre
as geragcdes. E comum encontrar adolescentes e jovens com
defasagens entre a idade biologica e o ritmo de vida, as experiéncias

afetivas e o nivel de exigéncias e expectativas sociais.

v O permanente x o descartavel: contrastando com a modernidade
gue procurava o duradouro, na nova cultura sobressaira o descartavel.
Dentro da légica do capitalismo avancado, marcado pelo consumo,
cada produto deverd ter curta duragdo, para que possa ser substituido
por um novo, alimentando a cadeia produtiva e consumidora. Essa
I6gica tende a se estender para o plano das relacbes humanas, em que
0S encontros entre pessoas serdo validos na medida em que der prazer

e for util.

v A banalizagdo: o excesso de imagens, noticias e relatos sobre a
violéncia, a pornografia, a pobreza, os escandalos, a corrupgcado, a
guerra, a miséria, os dramas pessoais e coletivos, veiculados diaria e
repetidamente pela midia, sobretudo pela televisdo, torna “comum” o
significado de cada uma delas. As pessoas acostumam-se com 0 que
veem e agem como se tudo aquilo fosse normal e fizesse naturalmente
parte da vida. Perde-se a sensibilidade para a indignacdo, a

solidariedade, o horror.

v' A ordem da narrativa: sobretudo na literatura perde-se o modelo do
romance de formacao (Goethe), que acontece dentro de uma estrutura
inicio-meio-fim, apresentando um discurso em que o homem é real e
tem seu desenvolvimento como elemento central. Esse modelo é

alterado com a Pés-modernidade: aqui predominam a fragmentacao,
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as idas e vindas, as antecipacdes, os flash-backs, as simbologias e
metéforas. Pode-se comecar pelo fim, terminar pelo comeco.

v Nova erética: a erética dos adolescentes de hoje difere daquela dos
seus pais. Os quatro elementos acima: rapidez, banalizacéo,
elementos descartaveis e alteragcdo na ordem narrativa ddo a base
para o “ficar”. tudo muito rapido, superficial, em grande quantidade,
sem remorso a demonstrar no encontro com o outro no dia seguinte.
As imagens e sons da televisdo ja apresentam o0 modelo de
relacionamento: encontros rapidos, corpos nus, troca de parceiros,

descompromisso... € sG copiar o modelo e experimenta-lo na vida.

v A estética pbés-moderna: a estética, através da expressao e
compreensao do belo, interessa a pessoa e a cativa, transmitindo-lhe,
por essa forma, determinado conteudo. A estética moderna supde uma
histéria, um tempo marcado pelo inicio, meio e fim, a luta entre o bem e
o mal com a vitéria daquele (os romances, o cinema, 0s quadrinhos
expressam essa logica). A estética dos adolescentes pos-modernos é
marcada pelo video-clip: breve, curto, fragmentado, desfocado, as
vezes sem inicio-meio-fim, sem a pretensdao de contar uma histoéria

verdadeira. Nem sempre o bem vence, nem sempre ha final.

v A ética: Sem a referéncia dos grandes mitos, com o fim das utopias
e mergulhados no presentismo, na individualidade, na competicdo e no
consumismo, adolescentes e jovens carecem de horizontes éticos, ou
se situam a partir de uma “nova ética”: ndo ha principios universais
orientadores da acédo. Cada pessoa pode ter sua razdo naquilo que fala
e 0 no seu modo de agir, dependendo da “tribo” que frequenta. Numa
discussdao ou debate, todos ouvem todos, e todos concordam com
todos: cada um tem sua razéo. A busca nao € mais pelo bem do outro,
pelo bem comum e pela verdade. A légica do vencer na vida,
estimulada pela competicdo e pelos meios de comunicacao, fortalece o

principio de que os fins justificam os meios.
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v Espaco real e espaco virtual: Os modernos viveram dois tipos de
espacos: o da realidade externa e o espaco interno. Os adolescentes e
jovens atuais convivem com outro tipo de espaco: o virtual, e buscam
com ele interagir. Nessa relacdo, o ser humano ndo € mais presenca
efetiva, mas presenca possivel. As relacbes entre as pessoas €
impessoal, andbnima e atemporal. Na internet e nos jogos eletronicos,

pessoas sao coisas e coisas podem ser pessoas.

v' O predominio do externo, da forma e da parte sobre o interno, o
contetdo e o todo: a quantidade de cirurgias plasticas, os transtornos
alimentares (anorexia, bulimia) em busca do corpo ideal, 0 consumo da
moda, o0 juizo pelas aparéncias, cada vez mais constantes no mundo

dos nossos adolescentes e jovens confirmam essa afirmacéao.

v' Conhecimento x informacédo: ha uma disseminacdo de informacdes,
conseguidas através de dicionarios, internet, filmes, sem pesquisa e
sem profundidade sobre o assunto. As pessoas sabem de tudo um
pouco, mas, em geral, ndo sdo capazes de conhecer as causas, 0S
motivos, as origens e as consequéncias do que sabem, além de
apresentarem dificuldades em transferir essas informagdes, utilizando-

se delas para tomar decisdes e agir concretamente.

v O falso x o verdadeiro. A Poés-modernidade como cultura do
simulacro: € a cultura da imagem, da representacdo. Com a tecnologia,
a midia e o photoshop, a imagem parece ser mais real e verdadeira
gue o original de onde ela foi copiada.

v O simbdlico x a imagem (fotografia): na Pés-modernidade néo
existem os simbolos, que significam e remetem aos referentes, ao
significado. O que existe sdo imagens: uma pessoa € a sua imagem
visual, ndo simbdlica. Cada pessoa ou coisa é a imagem que ela é de
si mesma. E essa imagem é o “ser” daquilo que ela reflete, eliminando,
as vezes, a necessidade do referente no qual ela se espelhou. O valor

da pessoa esta associado a sua imagem: tera maior valor quando for
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bonita, colorida e jovem, e menor valor quando ndo apresentar essas

caracteristicas.

v' O adolescente e a ocupacdo dos espacos: 0S espacos Sao
multiplos, permitindo a mistura de varias crencas e posicfes. Ha uma
mistura do “classico, do gotico e do moderno”, num mesmo lugar.
Confundem-se, no mesmo lugar, o publico e o privado, o individual e o

coletivo. Nao ha apego a lugares.

Esse mosaico de caracteristicas compde um cenario diferente do moderno.
No caso da escola atual, essa multiplicidade afeta e agita o aluno, desfocando-o do
exercicio de estudar e aprender com ritmo e tranquilidade. Ele, agora, é interpelado
e solicitado intensivamente por todos esses estimulos. Nesse movimento visual,
sensual, virtual e social torna-se extremamente dificil manté-lo sentado durante todo

um periodo, atento e concentrado em sala de aula.

4.7 — Criacao de conceitos

a) a acao de criar conceitos

Em O que é a filosofia? Deleuze e Felix Guattari se propdem a responder a
seguinte questdo: o que € isso que fazemos, sob o nome de filosofia? A resposta
aparece logo no inicio da obra: “a filosofia é a arte de formar, de inventar, de fabricar
conceitos”. A obra gira em torno da explicitacdo do sentido de conceito. Nas

palavras dos autores,

O filésofo é o amigo do conceito, ele é conceito em poténcia. Quer dizer que a
filosofia ndo é uma simples arte de formar, de inventar ou de fabricar
conceitos, pois 0s conceitos ndo sao necessariamente formas, achados ou
produtos. A filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar
conceitos (...). Criar conceitos sempre novos, é o objeto da filosofia. E porque
o conceito deve ser criado que ele remete ao fildsofo como aquele que o tem
em potencia, ou que tem sua potencia e sua competéncia (...). Que valeria um
filésofo do qual se pudesse dizer: ele ndo criou um conceito, ele ndo criou
seus conceitos?."’

Y7 Deleuze, Gilles; Guattari, Felix. O que é a filosofia?, pags. 13-14.
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Para nossos autores, a filosofia ndo é mera passividade diante do mundo.
Ela ndo é contemplagdo, pois a contemplacdo ndo é criativa; também néo é reflexao,
pois essa ndo é atribuicdo somente do fildsofo; nem é comunicacédo, pois essa visa
somente ao consenso. A filosofia, por sua vez, tem uma ac¢ao criadora, que produz
uma intervencdo no mundo. Ela é a criacdo de um mundo. Fazer filosofia, ou seja,
criar conceitos é, assim, criar e transformar o mundo. Para eles, o conceito ndo é
uma entidade abstrata que 1€ o mundo, compreende-o0, apodera-se dele, explica-o e

o significa. O conceito, pelo contrario, € imanente a realidade, nasce com ela.

Em que consiste o conceito para nossos autores? Segundo Gallo, é
necessaria uma “pedagogia do conceito”, uma desconstrucdo das nossas noc¢des de
conceito, previamente estabelecidas, que nos dao a ideia que eles existem como
algo ja dado, sempre presente e do qual langcamos m&o quando queremos conhecer
o mundo. Assim, 0 conceito ndo é um operador logico (ele se coloca para além e
para aquém da logica), ndo é um universal (é préprio do conceito nascer da
realidade, do acontecimento e do singular) e ndo € uma representacdo mental
universal. Conforme Gallo, “podemos definir o conceito, na visdo dos filosofos
franceses, como sendo uma aventura do pensamento que institui um acontecimento,
varios acontecimentos, que permita um ponto de visada sobre o mundo, sobre o
»158

vivido Para uma maior compreensdo dessa definicdo, apontamos as

caracteristicas proprias dos conceitos, retiradas de O que ¢é a filosofia?:

- Todo conceito é assinado: ele assume o significado do filosofo que o criou,
com um sentido proprio seu, dentro de uma determinada lingua. Assim, temos
a ideia de Platéo, o cogito de Descartes, a monada de Leibniz, a duracdo de

Bergson,;

- Todo conceito é uma multiplicidade: ndo ha conceito simples. Ele é formado

por varios componentes e define-se por eles;

- Todo conceito € criado a partir de problemas: um conceito nunca € criado a
partir do nada. Sempre ha um problema colocado a partir de onde eles

surgem.

%8 Gallo, Silvio. Deleuze & a Educagdo, pag. 45.
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- Todo conceito tem uma historia: cada conceito retoma outro de outro
filosofo, que é enfrentado, assimilado, recusado, retrabalhado e recriado.

s

- Todo conceito € uma heterogénese: Ele é “o ponto de coincidéncia, de
condensacao, de convergéncia de seus componentes que permitem uma
significagdo singular, um mundo possivel, em meio a multiplicidade de
possibilidades™*;

- Todo conceito é um incorporal: ndo pode ser confundido com as coisas. Ele
diz o acontecimento, ndo a esséncia ou a coisa mesma. Para Gallo, “todo
conceito é, pois, sempre, um acontecimento, um dizer 0 acontecimento;
portanto, se ndo diz a coisa ou a esséncia, mas o0 evento, 0 conceito é sempre

devir” *%°,

s

- Todo conceito é absoluto e relativo: absoluto em relacdo a si mesmo e

relativo em relagdo ao seu contexto.

- Todo conceito ndo € nem discursivo nem proposicional: estas sédo
caracteristicas das ciéncias, e nao da filosofia. A ciéncia ndo produz
conceptos, mas prospectos, assim como a arte ndo produz conceitos, mas
afectos e perceptos. Assim, 0 conceito é uma entidade exclusiva da filosofia.

A ciéncia e a arte, que sdo também poténcias criadoras, ndo criam conceitos.

Para Deleuze e Guattari, a criacdo e a producdo de conceitos s6 séo
possiveis no plano da imanéncia, no¢cdo fundamental para eles, pois ele € o lugar e
horizonte onde os conceitos s&o criados. E importante destacar que esse plano n&o
existe como algo dado anteriormente, mas surge juntamente com a producao dos

conceitos. Conforme Bento Prado Junior,

O plano da imanéncia é essencialmente um campo onde se produzem,
circulam e se entrechocam os conceitos. Ele é sucessivamente definido como
uma atmosfera (quase como o englobante de Jaspers, que mais tarde
Deleuze vai recusar), como informe e fractal, como horizonte e reservatorio,
como um meio indivisivel ou impartilhavel. Todos esses tracos do plano da
imanéncia, somados, parecem fazer da filosofia de Deleuze uma ‘filosofia de
campo’ — num sentido parecido aquele em que se fala das ‘psicologias de

% Gallo, Silvio. Deleuze & a Educagdo, pag. 48.

199 |hidem, pag. 49.
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campo’, como a propésito da “Gestaltpsycologie”. Mas um campo infinito (ou
um horizonte infinito) e virtual.***

Um terceiro elemento completa a definicdo de filosofia dos nossos autores (o
primeiro elemento foi a criacdo de conceitos e o segundo foi o plano da imanéncia):
a personagem conceitual. Segundo eles, cada filosofo cria personagens, que criam
0s conceitos: Platdo com Socrates, Nietzsche com Zaratustra, o homem René
Descartes com o fildsofo René Descartes etc. Os personagens conceituais “operam
0S movimentos que descrevem o plano da imanéncia do autor e intervém na propria

criacao de conceitos”.

Finalmente, para Deleuze e Guattari, a filosofia como criagdo de conceitos €
fundamental para que vencamos o império da opinido. A opinido € a ordem criada
para vencer o caos com a sua multiplicidade. Incapaz de conviver com o caos, ela
cria o pensamento Unico. Existem, para nossos autores, trés ordens de saberes que
mergulham no caos e o recortam, produzindo significacfes: a ciéncia que produz
conhecimentos, a arte que produz afetos e sensacfes e a filosofia que cria
conceitos. Na luta contra o caos e contra a opinido, o artista produz variedades
afetivas, o cientista produz varidveis funcionais e o filésofo produz variagbes
conceituais. Todos os trés contribuem para que a multiplicidade e a singularidade
sejam possiveis, evitando, assim, que caiamos na ditadura do mesmo, tipica da
opinido. Segundo eles, “a batalha contra a opinido é a mais importante, pois é da

opinido que vem a desgraca dos homens” **2. Conforme Gallo,

A filosofia €, pois, um esforco de luta contra a opinido, que se generaliza e
Nos escraviza com suas respostas apressadas e solucdes faceis, todas
tendendo ao mesmo; e luta contra a opinido criando conceitos, fazendo brotar
acontecimentos, dando relevo para aquilo que em nosso cotidiano muitas
vezes passa despercebido. A filosofia é um esforco criativo.'®

181 prado Junior, B. A Idéia de Plano de Imanéncia. Jornal Folha de Sdo Paulo, Caderno Mais! 08/06/97, pégs. 5-

6 a 5-8.
182 peleuze, Gilles et Parnet, Claire. Dialogues, pag. 10 (pag. 12 na traduc3o brasileira).
183 Gallo, Silvio. Deleuze & a Educagdo, pags. 61-62.
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b) a criacdo de conceitos e a escola contemporanea

A acéo criadora de conceitos, a definicdo do plano da imanéncia como lugar
da irrupcdo do conceito e a ideia de personagem conceitual podem nos ajudar a

compreender alguns aspectos presentes na escola de hoje.

A respeito da acado criadora de conceitos, constatamos a exigéncia, cada vez
mais presente, da participacdo do educando na compreensédo e reelaboracdo das
ideias ensinadas pelo professor. Ja ndo se aceita a mera passividade diante dos
contetdos ensinados, como no modelo tradicional de ensino. Cresce a concepgao
de que ensinar é oferecer informacdes, propor situacdes problematizadoras, facilitar
a reconstrucdo e a ressignificacdo dos conteudos apresentados, e permitir a
interpretacdo que torna o conhecimento algo proprio do aluno. Da mesma forma, a
recriacdo dos conceitos deve capacita-lo a fazer uma leitura critica, pessoal,
autdbnoma e responsavel do mundo e das rela¢des sociais, comprometendo-se, a
partir do entendimento do mundo e dessas relacdes, a transformar qualitativamente

0 ambiente em que vive.

Com relacdo ao plano da imanéncia, constatamos a presenca cada vez mais
incisiva da necessidade de se considerarem o contexto da aprendizagem e a
experiéncia do aluno. Todo ensino e todo conhecimento devem ser contextualizados
e significativos. Da mesma forma, devem permitir que os alunos os transformem em
conhecimentos proprios, passando a fazer parte do conjunto das experiéncias
vividas por eles. O plano da imanéncia, ou seja, do contexto e da experiéncia, deve

ser o lugar onde os alunos exercitem a agao de recriar e ressignificar os saberes.

Finalmente, a ideia de personagem conceitual nos remete a crescente
exigéncia de que todo ato educativo deve promover a autonomia e a autoria. A
escola atual deve oferecer, além dos conteudos tradicionais das ciéncias, também
oportunidades e experiéncias que permitam aos seus alunos despertar e
desenvolver o senso critico e o espirito autbnomo, de tal forma que ele se sinta
participante e sujeito do seu processo educativo, personagem principal da
construcdo da sua propria histéria e agente participante e efetivo na construcao de

um mundo melhor.
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4.8 — Uma Educacao Menor

Na obra Kafka — por uma literatura menor, Deleuze e Guattari criam o
conceito de literatura menor para analisar a obra de Franz Kafka, um judeu tcheco
que, por causa do dominio alemdo na regido onde morava, se viu obrigado a
escrever em alemao e, através de seus escritos, provocou uma espécie de
subversdo da propria lingua alema, com suas ideias. Assim, a lingua alema foi o
veiculo de sua propria desagregacdo. Para eles, “uma literatura menor ndo € a de
uma lingua menor, mas antes a que uma minoria faz em uma lingua maior”. ¢4

Para os dois pensadores franceses, trés caracteristicas devem ser
observadas na identificacdo de uma literatura menor: a desterritorializacao da lingua,
ou seja, subverter a territorialidade de uma lingua, sempre presa a um tempo, a uma
cultura e uma tradicdo, descolando-se e flutuando acima das regras e normas
linglisticas, em busca de novos planos, novos encontros e novas fugas; ramificacao
politica, ou seja, por ser menor, ja traz em si um conteudo politico, uma militancia
contra a literatura maior que reproduz o sistema ja estabelecido. O préprio ato de
existir ja faz dela uma atitude politica, um engajamento revolucionario, uma oposi¢ao
ao sistema; e um valor coletivo, ou seja, ela ndo fala por si mesma ou em nome do
seu autor, ela fala por muitos, por minorias que nela encontram eco e voz. Como
exemplo, podemos citar a obra de Lima Barreto, escritor negro, pobre e
homossexual, que escandalizou a “academia” do Rio de Janeiro com seus escritos,

servindo-se da lingua portuguesa oficial, a literatura maior.
b) “educacdo menor” e escola contemporanea

A escola atual, ainda organizada a partir dos referenciais da modernidade,
comeca a conviver com a exigéncia, oriunda dos pais e alunos, de um tratamento
mais individual, que considere as diferencas, as preferéncias e diversidade cultural
de seus alunos. Considerando tal situacao, abre-se espaco para o desenvolvimento
dessa literatura menor na educacdo, contra a literatura maior dos planos
educacionais, das politicas publicas decididas nos gabinetes de politicos que

representam interesses do sistema estabelecido, literatura imposta pelas leis e

164 Deleuze, Gilles e Guattari, Felix. Kafka — por uma literatura menor, pag. 25.
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diretrizes oficiais. Uma literatura menor criada no cotidiano da escola, na vida dos

estudantes, no dia-a-dia da sala de aula.

Apliqguemos, agora, as trés caracteristicas da literatura menor ao universo da
educagdo escolar atual, referindo-nos a uma educagdo menor. Se na literatura
menor a desterritorializacdo era da lingua, na educacao menor a desterritorializacéo
se da nos processos educativos. A educacdo maior diz 0 que se deve ensinar, como
ensinar e quando ensinar, para quem ensinar, por que ensinar. Ela “procura
construir-se como uma imensa maquina de subjetivagédo, de producéo individual em
série” 1%, Mas ela ndo consegue controlar a realidade suposta no processo de
ensino: a aprendizagem. E esta € algo que sempre escapa ao controle. Para

Deleuze,

aprender vem a ser tdo-somente o intermediario entre ndo-saber e saber, a
passagem viva de um para o outro. Pode-se dizer que aprender, afinal de
contas, é uma tarefa infinita (...). Nunca se sabe de antemdo como alguém vai
aprender — que amores tornam alguém bom em Latim, por meio de que
encontro se é filésofo, em que dicionarios se aprende a pensar.'®

Assim, se a aprendizagem foge ao controle da educagcdo maior, sempre sera
possivel ir além das normas, das regras, dos principios reguladores do sistema,

enfim produzir diferencgas, encontros, multiplicidades e singularidades.

Com relacdo a caracteristica da ramificacdo politica, se consideramos que
toda educacdo é um ato politico, mais ainda o serd a educa¢cdo menor, por ser uma
educacado de resisténcia, de oposicao e revolta. Todo movimento em sala de aula,
todo agenciamento, todo encontro, todo gesto e fala serdo uma acao cotidiana
contra o sistema educacional vigente; uma luta politica que deseja incomodar,

desterritorializar.

Finalmente, todo ato de uma educacdo menor serd um ato coletivo,
comunitario. O professor, na sua acdo educativa, hdo age por si e para si somente.
No seu gesto, esta presente a multiplicidade, a multiddo de pessoas que falam por e
através dele. Sua opc¢ao sera por um projeto que ndo tem um sujeito e um fim. Para

Gallo, “a educacédo menor é uma aposta nas multiplicidades, que rizomaticamente se

18> Gallo, Silvio. Deleuze & a Educagéo, pag. 79.

1%8 peleuze, Gilles. Diferenca e Repeticdo, pags. 270-271.
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conectam e interconectam, gerando novas multiplicidades. Assim, todo ato singular

se coletiviza e todo ato coletivo se singulariza”. **’

O professor de uma educacdo menor terd que ser o professor-militante e
nao o professor-profeta, para usar uma imagem do filésofo e cientista politico italiano

Antonio Negri:

Hoje ndo ha mais profeta capaz de falar do deserto e de contar o que sabe de
um novo porvir, por construir. Sé ha militantes, ou seja, pessoas capazes de
viver até o limite a miséria do mundo, de identificar as novas formas de

exploracéo e sofrimento, e de organizar, a partir dessas formas, processos de

libertacdo, precisamente porque tem participacao ativa em tudo isso” .1

Hoje, mais importante do que anunciar um possivel futuro, € construir um
presente na batalha cotidiana. Para isso, € necessario um professor critico,
consciente da sua realidade, da realidade de seus alunos, da realidade de seu pais.
Professor disposto a travar a luta diaria contra a opinido, contra o sistema, contra a
literatura maior. Pronto a cavar e encontrar, nas brechas do cotidiano, novas
oportunidades, novos conceitos e a partir dai construir uma escola engajada,

participativa, ndo reprodutora mas transformadora da realidade social.

4.9 — Rizoma e educacao
a) o conceito de rizoma

Uma das principais caracteristicas do ensino moderno €é a
compartimentalizacdo do saber, consequéncia do progresso das ciéncias, das
especializacbes, do avanco tecnoldgico e das exigéncias do mercado consumidor. O
curriculo escolar reflete essas divisdes, e cada area do saber esta dividida em
pequenas gavetas (matérias, disciplinas) na maioria dos casos desconectadas umas
das outras. A aprendizagem, quando ha, limita o horizonte do aluno, pois ele
raramente compreende o saber dentro de um todo integrado, o que lhe permitiria

perceber as relacdes que existem entre as varias multiplicidades do real.

Recentemente, tem-se procurado superar essa fragmentacdo com a proposta

de um ensino interdisciplinar. Entretanto, essa proposta esbarra em sérias

1¢7 Gallo, Silvio. Deleuze & a Educagdo, pag. 84.

168 Negri, Antonio. Exilio, pags. 23-24.
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dificuldades: a formagdo dos professores, que recebem um ensino também
fragmentado em suas graduagfes; a estrutura fisica das instituicbes de ensino; as
leis e normas que organizam e estruturam o ensino; a divisdo do ano letivo em
bimestres; a organizacdo fragmentada das aulas semanais; o planejamento escolar
com a determinacdo de objetivos, conteudos e avaliacdes; a cobranca dos exames
vestibulares; entre outros. Todas as dificuldades acima elencadas nos mostram que,
mais do que um problema de método e organizacdo, o problema da
compartimentalizacdo do saber, ou seja, a disciplinarizacdo (divisdo do saber em

disciplinas) € um problema epistemoldgico, como afirma Gallo:

Precisamos compreender os processos historicos e sociais de producdo de
saberes, para podermos compreender as possibilidades de organizacdo e
producéo desses saberes na escola, ou mesmo no contexto educacional mais
amplo.*®®

Deleuze pode nos ajudar a pensar essa questdo, a partir do conceito de
rizoma. Esse conceito surge a partir da sua critica do saber e do conhecimento,
construido pela filosofia tradicional. O saber ocidental, iniciado com a filosofia,
ramificou-se, ao longo da histdria, em varios conhecimentos, que, por sua vez, foi se
ramificando em outros tantos, dando origem as varias especializacbes mediante a
disciplinarizacdo. A especializacdo exige uma delimitacdo da area de saber, a partir
de uma determinada realidade, com um determinado método, constituindo-se, entéo,
numa disciplina isolada e independente. A metéafora utilizada para esse tipo de

conhecimento é o da arvore. Conforme Gallo,

A metéfora tradicional da estrutura do conhecimento é a arvore: ele é tomado
como uma grande arvore, cujas extensas raizes devem estar fincadas em
solo firme (as premissas verdadeiras), com um tronco solido que se ramifica
em galhos, estendendo-se assim pelos mais diversos aspectos da realidade.
Embora seja uma metéfora boténica, o paradigma arborescente representa
uma concepgdo mecanica do conhecimento e da realidade, reproduzindo a
fragmentacdo cartesiana do saber, resultado das concepcdes cientificas

modernas”.'"®

Deleuze e Guattari fazem a critica do sistema arborescente no livro

Capitalismo e Esquizofrenia: Mil Platds. Vejamos:

1%% Negri, Antonio. Exilio, pag. 86.
7% |hidem, pag. 88.
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Os sistemas arborescentes séo sistemas hierarquicos que comportam centros
de significacdo e de subjetivacao, autbmatos centrais, assim como memarias
organizadas. Os modelos correspondentes sao aqueles em que um elemento
ndo recebe suas informacbes sendo de uma unidade superior, e uma
afetacdo subjetiva, de ligacdes preestabelecidas (...). O pensamento néo é
arborescente, e o cérebro ndo é uma matéria enraizada nem ramificada.
Aquilo a que chamamos, injustamente, ‘dendritos’ ndo asseguram uma
conexao dos neurdnios num tecido continuo. A descontinuidade das células,
o0 papel dos axidnios, o funcionamento das sinapses, a existéncia de
microfendas sinapticas, o salto de cada mensagem por sobre essas fendas,
fazem do cérebro uma multiplicidade que mergulha, em seu plano de
consisténcia, num sistema de incerteza probabilistica.'"*

Para nossos autores, o paradigma arborescente € um modelo construido para
explicar/justificar o caminho escolhido pelo Ocidente, a partir da filosofia, para
processar 0 conhecimento. Entretanto, a realidade humana demonstra que o
conhecimento ndo se constréi assim e que a realidade é bem mais complexa e
multipla. O conhecimento é sempre limitado, circunscrito ao plano da imanéncia e
sempre reflexo e produto do atravessamento dos varios saberes, multiplos,
fragmentados e singulares. Na introducdo de Mil Platés, Deleuze e Guattari propdem
a nocdo de rizoma como paradigma alternativo ao paradigma da arvore, pois o
rizoma nos remete para a multiplicidade. O rizoma € um tipo de caule radiciforme de
alguns vegetais, formada por uma multiplicidade de pequenas raizes emaranhadas e
interconectadas entre si, todas elas remetendo umas as outras. Esse paradigma
pode ser a imagem do que é o conhecimento, de como ele se constrdi, qual a sua
largura, intensidade e profundidade. O rizoma, sempre aberto, permite a proliferacao

dos pensamentos.

Para eles, o rizoma é regido por seis principios basicos: principio da conexao
(qualquer ponto de um rizoma esta sempre conectado a outro); principio da
heterogeneidade (qualquer ponto tem sua importancia e valor); principio da
multiplicidade (jamais os seus pontos podem ser reduzidos a uma unidade: séo
diferentes, multiplos, singulares); principio da ruptura assignificante (séo linhas de
fugas, e ndo pressupdem processos de significacdo ou hierarquizagdo); principio da
cartografia (ele pode ser mapeado e, ao sé-lo, nos mostra as suas multiplas
entradas) e; principio da decalcomania (o rizoma degenera, faz florescer,

desmancha, prolifera).

7! peleuze, Gilles e Felix, Guattari. Mil Platés - Capitalismo e Esquizofrenia, Vol. |, pags. 26-27.
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b) Rizoma e educagédo contemporanea

O paradigma do rizoma, opondo se ao paradigma arborescente, propde a
funcionalidade e a transversalidade, contra a formalidade, unidade, verticalidade e
horizontalidade do conhecimento tradicional. Para Gallo, aplicando o conceito de
rizoma a educacdo, as consequéncias seriam profundas, implicando uma verdadeira
revolucdo no processo educativo. A concepcao de multidisciplinaridade atualmente
discutida deveria ser substituida pela de transversalidade, em que todos os saberes
seriam atravessados entre si, sem ponto de referéncia uniforme, sem pretensdes de
verdades universais. Um curriculo transversal e rizoméatico exigiria deixar de lado
“qualquer pretensao cientifica da pedagogia, pois os “diferentes cortes transversais
no rizoma” impediriam qualquer tentativa de previsdo, quantificacdo, classificacao.
Exigiriam ainda que se deixasse de lado qualquer tentativa massificante da
pedagogia, pois 0 processo educativo estaria voltado para as singularidades, para a
“formacdo de uma subjetividade autbnoma” bem diferente das padronizacoes
massivas que vemos noS NnossoS processos educativos atuais. No olhar de
Corazza'’?, referindo-se a Deleuze, é necessario um curriculo ndmade, louco,
errante, ambulante, fluido, turbilhdo, ubiquo, amoroso, dancarino, abalo, rebelde,
bandido, balistico, hiper-ativo, eros, itinerante, mar, intuitivo, anexato, problematico,
aprendizado, aprendente, enfim, curriculo-que-aprende-ao-mesmo-tempo-em-que-
ensina, contra o curriculo equilibrado, oficializado, formal e Unico. Finalmente, seria
necessario abandonar qualquer pretensdao a unidade, renunciar a0 movimento
histérico de reduzir as multiplicidades, as diferencas, o caos a unidade do conceito.

Para Gallo,

Uma educacao rizomatica, por sua vez, abre-se para a multiplicidade, para
uma realidade fragmentada e mdltipla, sem a necessidade mitica de
recuperar uma ligacdo, uma unidade perdida. Os campos de saberes sao
tomados como absolutamente abertos; com horizontes, mas sem fronteiras,
permitindo transitos inusitados e insuspeitados.'”

20 que Deleuze quer da educagdo. Sandra Mara Corazza. In Deleuze pensa a educagdo, Revista Educagdo

Especial, pags. 16-27.
173 Gallo, Silvio. Deleuze & a Educagéo, pag. 99.
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4.10 — Educacéo e docéncia
a) adocéncia, na oOtica de Deleuze

O que Deleuze pode nos dizer sobre o ato de ensinar? Da sua prépria
experiéncia como professor de filosofia podemos tirar alguns ensinamentos, uma
vez que passou grande parte da sua vida no magistério. Vejamos algumas de suas

afirmacdes:

Um professor, digamos, de filosofia, fala de um publico que inclui, com
diferentes niveis de conhecimento, matematicos, mausicos, psicélogos,
historiadores, etc. Ora, em vez de ‘colocar entre parénteses’ essas outras
disciplinas para chegar mais facilmente aquela que pretendemos Ihes ensinar,
0S ouvintes, ao contrario, esperam da Filosofia, por exemplo, alguma coisa
gue lhes servira pessoalmente ou que tenha alguma intersec¢do com suas
atividades (negrito nosso).174

O professor de filosofia trabalha em uma sala de aula com um grande nimero
de alunos. Cada um deles tem uma histéria de vida diferente, traz experiéncias
pessoais. Tem desejos, medos e sonhos diferentes. O tempo de aprendizagem de
cada um é também diferente. Esse platd que é a sala de aula é constituido de
multiplicidades, diferencas e singularidades. O ensino de filosofia, a partir desse
plano de imanéncia ndo pode se pautar por um pacote definido de objetivos e
contetdos a serem transmitidos e absorvidos pelos alunos. Ele deve considerar o
que eles desejam, o clima em que vivem, 0s movimentos que produzem, 0s sinais
gue emitem e propor um saber que faca interseccdes com eles, que atravesse a vida
de cada um. E necessario encontrar recursos, didaticas, estratégias para que iSso

aconteca, mesmo que tenhamos um programa oficial para cumprir.

A Filosofia |hes interessara, ndo em funcéo de um grau de conhecimento que
eles possuiriam nesse tipo de saber, mesmo quando se trata de um grau zero
de iniciacdo, mas em funcéo direta de sua preocupac¢do, ou seja, das outras
matérias ou materiais dos quais eles tém ja um certo dominio. "

O ponto de partida para o ensino de filosofia devera ser as matérias
(conhecimentos prévios que cada aluno tem, saberes de séries anteriores, saberes

trazidos de outros lugares como a familia, 0 ambiente social) bem como os materiais

174 . a . . . . s . ~ .
Deleuze, Gilles. Em qué a filosofia pode servir a matemdticos, ou mesmo a musicos... Educagao & Realidade,

vol. 27, n2. 2, pag. 225-226.
7> |bidem, pags. 225-226.
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(sua experiéncia de vida, sua disposi¢do bio-fisico-psiquica, seu contexto de vida,

seus anseios e preocupagoes).

A vida dos professores raramente sdo interessantes (sic). *"®

E necesséario compreender que o magistério traz consigo uma dimens&o de
rotina, caracterizada pela demora no tempo que cada aluno exige para criar e
apropriar-se de um determinado saber, o seu saber que, mesmo pequeno e limitado,
€ 0 modo de ele perceber e entender a realidade. O tempo de cada aluno é diferente
e cada um experimenta a filosofia a partir do seu lugar. E necessario paciéncia para
acompanhar cada singularidade e visitar cada ponto rizomatico da construcéo-

criacdo do conhecimento que cada aluno tem.
As aulas foram uma parte da minha vida, eu as dei com paixao. '

E necessario estar apaixonado pela filosofia e pela educacdo. Envolver-se
com as ideias, os pensadores, a historia da filosofia. Acreditar que, através do seu
ensino, pode-se interferir na realidade e recria-la, transforma-la. Colocar a filosofia e
0 Seu ensino como parte da propria vida, como um projeto pessoal. Dar as aulas
com paixdo, envolvimento, sentimento, de forma que tais movimentos sejam

testemunhos do seu amor pela filosofia.

E preciso muito tempo de preparacio para se obter (sic) alguns momentos de

inspiragéo. *"®
Preparar cada aula cuidadosamente, intensamente, procurando fazer todas
as conexdes possiveis da aula preparada com as multiplicidades e os encontros
possiveis em sala de aula. Utilizar todos os recursos disponiveis, dispor a
sensibilidade para acolher as intuicbes que podem brotar do encontro entre o
professor, o aluno e as idéias e seus filosofos. Em sala, ensinar com paixdo e
inspiracdo, de forma que seus gestos, op¢des, movimentos falem mais do que seu

discurso.

¢ Deleuze, Gilles. Conversagoes, pags. 171-172.

Ibidem, pags. 173-174.
Ibidem, pags. 173-174.
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A historia da filosofia ndo é uma disciplina particularmente reflexiva (...). a
histéria da filosofia deve, ndo redizer o que disse um fildsofo, mas dizer o que
ele necessariamente subentendia, o que ele ndo dizia e que, no entanto, esta

presente naquilo que diz. *"°
Escavar por tras das ideias dos filésofos, procurar, num exercicio coletivo que
entrecruze o fildsofo com a vida dos alunos, aquela novidade escondida que pode
iluminar aquilo que os alunos buscam e ainda ndo compreendem. Evitar
simplesmente reproduzir, repetir como um papagaio, o que ja foi dito. Evitar,
sobretudo, o discurso que alimenta o sistema, reproduz o pensamento dominante,

mantém o status quo.

a filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em criar conceitos.
Criar conceitos sempre novos é o objeto da filosofia. **

Sobretudo, através das aulas de filosofia, num trabalho transversal com as
outras areas do saber, permitir a criacdo de novos conceitos que atravessem,

transformem e mudem todos aqueles envolvidos no ato de ensinar-aprender.
b) Pratica docente na escola contemporanea

Inspirados na concepcgao e proposta de pratica docente de Deleuze podemos
encontrar algumas orientacdes para os educadores de hoje. A primeira delas afirma
gue todo conhecimento trabalhado em sala de aula deve ter uma utilidade para o
aluno e estabelecer uma interseccdo com as varias atividades exercidas por ele
além da cognitiva, ou seja, a estética, a fisica, a religiosa e a social. Os conteudos

devem partir, sempre, da realidade e da necessidade do aluno.

Uma segunda proposta sugere que, ao se trabalhar numa sala de aula com
uma grande quantidade de alunos e numa diversidade de interesses, culturas e
opcOes, devem-se respeitar o tempo de aprendizagem de cada um e as diferencas
existentes. O educador, nesse ambiente, deve evitar toda e qualquer pretensao de
padronizacado e homogeneizagéo.

Outra recomendacédo, derivada da posicdo deleuziana, diz respeito ao
envolvimento afetivo do educador. Ele precisa estabelecer relacdes afetuosas com

seus alunos, envolver-se com sua realidade, perceber seus problemas, conflitos e

179 Deleuze, Gilles. Conversagdes, pags. 169-170.

1% peleuze, Gilles e Guattari, Felix. O que é a filosofia?, pag. 10.
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tensdes. Deve, também, partir de seus conhecimentos prévios, suas perguntas e
suas duavidas. Deve, ainda, sentir-se apaixonado pelo magistério, pela acéo
educativa, e seu modo de proceder deve testemunhar tal paixao.

Finalmente, o educador da escola atual € um apaixonado pela sua profissao,
pela ciéncia, pelas ideias proprias da sua area de conhecimento e curioso pelas
outras areas, estabelecendo relagdes umas com as outras. Suas aulas sao
preparadas com zelo e cuidado, sempre procurando inovar, consciente de que a

paciéncia, a rotina e a cadéncia fazem parte do seu oficio.

A descricdo da acao docente proposta por Deleuze contrasta com a viséo do
professor erudito, frio, racional e objetivo, detentor do saber e distante afetivamente
de seus alunos, caracteristicas essas mais proximas do modelo de docente da

escola moderna.

4.11 — Disciplina
a) A disciplina

No segundo deslocamento realizado por Foucault, que vai marcar a
passagem da arqueologia para a genealogia, sobretudo com Vigiar e Punir e
Vontade de Saber, ele procura aproximar a questao da constituicdo dos saberes aos
modos de exercicio do poder. A analise deixa o eixo do discurso/ndo-discurso e vai
a direcdo do eixo do que ele chama de dispositivo, conceito esse que passa a reunir
em torno de si o plano do discurso e o plano das préaticas de poder, como afirma o

préprio autor:

através desse termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto
decididamente heterogéneo, que engloba discursos, instituicdes,
organizacdes arquitetbnicas, decisbes regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposi¢cdes filoséficas, morais,
filantropicas. Em suma, o dito e 0 ndo-dito sédo os elementos do dispositivo. O
dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre esses elementos.*®

Dentro os dispositivos encontrados por Foucault, analisaremos aqui as
instituicdes disciplinares, préoprias da sociedade disciplinar, surgidas por volta do

século XVIII e caracterizadas como “um modo de organizar o espaco, de controlar o

81 Foucault, Michel. “Sobre a Histdria da Sexualidade”, in Microfisica do Poder, pag. 244.
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tempo, de vigiar e registrar continuamente o individuo e sua conduta, dando lugar ao
nascimento de determinados saberes (0os das chamadas ciéncias humanas), para os
quais o “exame” é o modelo prioritario de estabelecimento da verdade”, conforme

Salma Muchail, em Foucault, Simplesmente. 8

O modelo das instituicbes disciplinares é o Pandptico, de J. Bentham, assim

descrito por Foucault:

O principio é: na periferia, uma construgdo em anel; no centro, uma torre; esta
possui grandes janelas que se abrem para a parte interior do anel. A
construcao periférica é dividida em celas, cada uma ocupando toda a largura
da construcdo. Essas celas tém duas janelas: uma abrindo-se para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra, dando para o exterior, permite que
a luz atravesse a cela de um lado a outro. Basta entdo colocar um vigia na
torre central e em cada cela trancafiar um louco, um doente, um condenado,
um operario ou um estudante (negrito nosso). Devido ao feito de contraluz,
podem-se perceber da torre, recortando-se na luminosidade, as pequenas
silhuetas prisioneiras nas celas da periferia. Em suma, inverte-se o principio
da masmorra; a luz e o olhar de um vigia captam melhor que o escuro, que no
fundo, protegia.183

Para Salma, a caracteristica basica dessa instituicdo disciplinar € a vigilancia,
“ao mesmo tempo global e individualizante”. Suas func¢des sdo o controle do tempo,
o controle dos corpos e a instalacdo de um poder polimorfo, que se desdobra em
varios aspectos: poder econdmico, poder politico, poder epistemolégico. Os recursos
utilizados pelo poder disciplinar, através de suas instituicbes disciplinares para
manter a ordem serdo a vigilancia hierarquica, a fungcdo normalizadora e a pratica de

exames.

Segundo Foucault, que ha de espantoso no fato de que “a prisdo se pareca
com as fabricas, as escolas, os quartéis, os hospitais, e de que todos se parecam
com as prisdes?"®. A instituicdo escolar, como é reconhecida pela maioria dos
criticos, € a instituicdo que mais contribuiu para a instituicdo da sociedade disciplinar
€ gque mais incorporou e exerceu as praticas proprias daquelas instituicdes. A
descricdo do Pandptico, as definicdes das caracteristicas basicas da instituicdo
disciplinar e a descricdo de suas funcBes parecem descrever, com espantosa

aproximacéo, o que € a escola moderna: amplos corredores com salas colocadas ao

'82 Muchail, Salma Tannus. Foucault, Simplesmente, pag. 61.

Foucault, Michael. Vigiar e Punir — Historia da violéncia nas prisoes, pags. 165 e 166.
Idem, pag. 187.

183
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seu redor; vidros nas portas das salas de aula para que tudo o que acontece dentro
dela possa ser olhado, vigiado; disposicao das carteiras e dos alunos em fileiras;
organizagdo da semana escolar em horérios de aulas, organizadas em torno das
disciplinas e da disciplina; estabelecimento de uma hierarquia vertical, com o diretor
no apice do poder; realizacdo constante de provas, exames e exercicios; controle do
tempo através de sinais sonoros; controle dos corpos pelo esquadrinhamento dos

espagos, entre tantos outros exemplos.
b) Disciplina na escola contemporanea

Ainda prevalece na escola atual a estrutura disciplinadora. Os dispositivos
disciplinares continuam presentes, na busca de domesticacao e producéo de corpos
doceis. Entretanto, ndo ha mais hegemonia entre educadores, pais e alunos a
respeito dessa pratica. A disciplina, enquanto normatizacdo, regulamentacéo e
padronizacdo de gestos e procedimentos com vista a um fim, no caso, a aquisicao
de conhecimentos e a formacdo de um padréo de idéias, valores e comportamentos

culturais, vem sendo amplamente questionada e revista.

A critica & disciplina tem varias explicacées: o fendbmeno da globalizacdo, que
permitiu o contato entre diferentes culturas e maneiras de pensar e agir; a expansao
dos conhecimentos e as diferentes formas de acesso a ele, sobretudo pela internet;
a crescente consciéncia e oposi¢cao, com a contribuicdo da Psicologia, da Sociologia
e da Politica, as formas autoritarias de exercicio do poder; o conhecimento, cada vez
mais difundido, dos direitos humanos; a relativizacdo do papel da escola como lugar
de acesso a informagdo, a socializacdo e ao trabalho; a desconfianca de jovens e
adolescentes com relacdo as instituicdes como a Igreja, o Estado e a escola; a
influéncia dos meios de comunicacdo, sobretudo da televisdo e do cinema, que

incentivam atitudes de rebeldia, liberdade e autonomia frente ao poder e as regras.

O resultado € um clima de inquietacdo e preocupacdo na escola e nas salas
de aulas. Alguns professores sédo avaliados e despedidos quando ndo conseguem
disciplinar a sala de aula; outros utilizam as avaliacdes e as notas como ferramentas
de controle. A maioria reclama das atitudes indisciplinadas dos alunos. Os pais, na
maioria dos casos, sdo chamados a escola, ndo sendo poucos 0s que revelam a

dificuldade em lidar com o problema também em casa. Na maioria das reunibes
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entre 0s professores conversa-se sobre a questdo da disciplina, com constante
reclamacdo as atitudes dos alunos. Ha uma crescente producgédo literaria, com a
contribuicdo de psicélogos, pedagogos e socibélogos, todos buscando compreender o

fendmeno, apresentando sugestdes para o seu enfrentamento.

A questdo da disciplina € exemplar a respeito da coexisténcia dos dois
paradigmas estudados. O modelo de escola moderna, animado pelo paradigma da
modernidade, promovia e se organizava bem com a pratica da disciplina como
dispositivo regulador. O novo paradigma da pos-modernidade contribui
decisivamente para a critica dessa pratica disciplinar. O resultado desse encontro €
a inquietacdo e angustia a respeito da disciplina. Parece evidente que o modelo de
escola da modernidade ndo responde mais as novas formas de relacionamento
social e de aprendizagem. Entretanto, um novo modelo de escola e de educacéo
ainda esta por se configurar. No que diz respeito a questdo da disciplina, algumas
tentativas estdo sendo feitas: dialogo entre alunos e professores; definicdo das
regras do jogo, com atribuicho de responsabilidades, direitos e deveres;
estabelecimento de um acordo pedagdgico entre alunos e professores; revisdo do
papel do professor, visto mais como facilitador e articulador dos conhecimentos e

ndo mais como Unica fonte dos mesmo.

4.12 — Conhecimento e cuidado de si
a) Cuidado de si

O tema do cuidado de si foi abordado por Michel Foucault na obra
Hermenéutica do sujeito. Nela, o autor desenvolve uma investigacdo sobre a nogao
de "cuidado de si" que, segundo ele, € anterior a no¢ado de "conhece-te a ti mesmo",
e que organizou as praticas da filosofia do mundo ocidental. Foucault procura
mostrar, nesse livro, as técnicas, os procedimentos e as finalidades historicas pelas
guais um sujeito ético se constitui. Estendendo-se para além de um estudo
meramente histérico, o autor descreve o modo de subjetivacdo antiga, contrastando-

0 com o0 modo de subjetivacdo moderno.

Para Michel Foucault, a no¢do de sujeito ndo € uma verdade dada desde

sempre. O que se compreende como sujeito, hoje, € fruto de uma construcdo
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histérica, concepcdo essa que se coloca em oposi¢do a uma visao tradicional em
que o sujeito é entendido como esséncia dada desde sempre. Para ele, a concepcgao
de sujeito, elaborada pela modernidade, se assenta no principio do “conhece-te a ti
mesmo” (gnéthi seautén), entendido aqui como exercicio abstrato e racional. E a
partir de um movimento da raz&o, de certa compreensdo da razado, do acento na
razao feito dentro da tradicdo do pensamento ocidental que se construiu a nogao

moderna de suijeito.

Entretanto, para Foucault, o principio do conhece-te a ti mesmo esta
assentado num outro principio mais universal, de compreensao e alcance maior, o
principio do “cuidado de si” (epimeléia heautod). “Veremos como a epimeléia
heautol é realmente o quadro, o solo, o fundamento a partir do qual se justifica o

"85 afirma ele. E somente a partir do cuidado

imperativo do “conhece-te a ti mesmo
de si e como que, de um desdobramento desse, aparece a maxima do
conhecimento de si. Entretanto, num dado momento da histéria esse ultimo passou
a se estabelecer como primeiro principio organizador da verdade e constituidor do

sujeito.

Em seu livro Hermenéutica do Sujeito Foucault procura demonstrar como o
cuidado de si € anterior ao conhece-te a ti mesmo. Nos quatro primeiros capitulos
sdo analisados esses conceitos, seus significados, suas origens, seus
desdobramentos, suas caracteristicas e suas consequéncias, sempre a partir de
uma ampla pesquisa historica em que o0s pensadores gregos e helénicos sao
revisitados e usados como ilustracdo para o seu estudo. Durante toda a sua
argumentacdo, nesses quatro capitulos, o autor procurara demonstrar as técnicas de
si desenvolvidas na antiguidade, (sobretudo nos séculos | e Il d.C, periodo
considerado por ele como a época de ouro das técnicas do cuidado de si) como
técnicas que buscam realizar o principio do cuidado de si do qual o conhece-te a ti

mesmo fara parte.

Segundo Foucault, a primeira vez que o tema do cuidado de si aparece € no
texto Alcebiades, de Platdo. E o tema do cuidado de si, junto com o tema do

conhecimento de si que o leva a escolher esse texto. Para ele, no Alcebiades

18 Foucault, Michael. A Hermenéutica do Sujeito, pag. 11.
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aparece “a primeira grande teoria do cuidado de si”, “a Unica teoria global do cuidado
de si”, sua “primeira grande emergéncia tedrica”, sua “teoria completa”, “sua primeira
formacdo historica e sistematica”. E em Platdo, especificamente no texto de
Alcebiades, que aparece “0 testemunho de um destes momentos em que é feita a

reorganizagao progressiva de toda a velha tecnologia do eu”.

O conselho do cuidado de si aparece, primeiramente, como um conselho de
prudéncia (“agora que atingiu a idade adulta, vocé quer governar 0s outros, tornar-se
um dos primeiros homens da cidade, mas serd que vocé cuida corretamente de si
mesmo?”) dado por Sécrates a Alcebiades, que se preparava para o exercicio do
poder (governo dos outros): se desejava governar os outros (exercicio do poder),
deveria, primeiro, reconhecer a sua incapacidade diante dos outros e a sua falta de
preparacdo (deficiéncia pedagdgica), e, para tanto, era necessario, antes, se
conhecer. Ap6s a reflexdo sobre o cuidado de si como antecedente ao
conhecimento de si e da identificacdo do aparecimento do tema no texto de Platdo,
Foucault passa a desenvolver seu raciocinio na elucidacdo de duas questdes
derivadas daquele principio: a primeira diz respeito a quem ¢é este “si” que deve se
cuidar, quem é este “eu” sujeito do cuidado; a segunda busca compreender em que

consiste este “cuidado”.

E quem é o “eu”? Para ele 0 eu que deve se cuidar constitui-se na alma, nao
como esséncia, mas alma enquanto sujeito da acdo. E o eu como alma, a alma
como sujeito da ac&do. Em suas palavras, “E a alma unicamente enquanto sujeito da
acdo, a alma enquanto se serve do corpo, dos oOrgdos do corpo, de seus

1186

instrumentos”° e ndo a alma enquanto substancia, preexistente ao sujeito e dada a

ele no ato de existir.

Em que consiste esse cuidado? O que é ocupar-se consigo mesmo? E
conhecer-se. O cuidado de si constitui-se no conhecimento de si, mas agora
diferente do entendimento do conhecimento de si como simples conselho de
prudéncia ou como preocupacao de ordem metodologica. Aqui a nogao aparece em
todo o seu esplendor e plenitude: é voltar-se para o divino. E voltando-se para o

divino que alma podera apreender a si mesma. Conforme Foucault, “para ocupar-se

188 Foucault, Michael. A Hermenéutica do Sujeito, pag. 70.
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consigo, é preciso conhecer-se a si mesmo; para conhecer-se € preciso olhar-se em
um elemento que seja igual a si; é preciso olhar-se em um elemento que seja 0
proprio principio do saber e do conhecimento; e este principio do saber e do
conhecimento € o elemento divino. Portanto, é preciso olhar-se no elemento divino
para reconhecer-se: é preciso conhecer o divino para reconhecer a si mesmo™®’,

Esse processo esta ilustrado na “metéfora do olho”.

Como dissemos, para Foucault, os séculos | e Il d.C. foram a época de ouro
na histéria do cuidado de si, entendido como nog¢do, como préatica e como instituigcao.
Nesse periodo, a primeira determinacédo do conceito (cuidado de si para exercer o
poder, que exige ocupar-se consigo, que exige conhecer-se) sofrera modificacdes.
Em primeiro lugar, deixard de ser circunscrito a um objetivo especifico de uma
determinada pessoa que se preparava para uma acao (governar 0S outros) e se
estenderd como orientacdo para todos, tornando-se um principio incondicional,
gue se coloca, de forma imperativa, durante todo o tempo e sem distingéo de classe
social (Foucault faz aqui algumas observacdes, considerando a estrutura social
grega); em segundo lugar, deixara de ser um cuidado em fun¢éo de um determinado
objetivo particular que é governar os outros e se constituirh em uma finalidade em
si mesma; finalmente, esse cuidado estendera a aplicacdo das praticas do cuidado
de si a outras areas e outras praticas além do conhecimento de si. Sera na analise
dos textos estdicos e epicuristas que Foucault encontrara uma série de praticas que
ampliardo a no¢éo do cuidado de si para além da atitude intelectual, aproximando-as
de uma ampla variedade de exercicios e atividades de meditacdo, convivio social,

acao politica, exercicios fisicos.

Foucault identifica, no seu estudo, a natureza dessas modificagcdes, que sao
de duas espécies: 1) extensdo cronoldgica: o cuidado de si passa a valer para
toda a vida da pessoa e ndo mais como resposta a uma crise pedagdgica
identificada na necessidade da preparacdo para o governo dos outros. Acentuar-se-
a aqui o valor da velhice. A partir desse aspecto, o cuidado de si trard trés
consequéncias: a) exercerd uma funcao critica e assumird papel corretivo em
relacdo aos habitos de vida; b) provocara uma aproximacao do cuidado de si e a

medicina, caracterizada, entre outras coisas pela identidade do quadro conceitual

%7 Foucault, Michael. A Hermenéutica do Sujeito, pag. 89.
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(phatos, therapeuein, entre outros exemplos); c) ressaltara o valor da velhice: a partir
do momento em que o cuidado de si deve ser praticado durante toda a vida,
“compreende-se bem que o coroamento, a mais alta forma do cuidado de si, 0
momento de sua recompensa, estara precisamente na velhice”. 2) extensao
guantitativa: O cuidado de si ndo sera mais um conselho para poucos e restrito a
uma finalidade especifica. Valera para todos. E importante salientar que, mesmo
valendo como principio para todos, devemos entender que n&o se tratava de todas
as pessoas, mas apenas de uma elite que podia usufruir da cidadania grega,
excluindo-se, ai, escravos, mulheres e criancas. Mesmo dentro dessa elite,
encontravam-se diferentes tipos de praticas de cuidado de si: uma de carater mais
popular, marcadas, sobretudo, pelo caréater religioso e cultual e outras mais voltadas
para as camadas mais abastadas, cujas praticas de si aconteciam, sobretudo,
através das redes de amizade, como no caso da comunidade de terapeutas. Citando

Foucault,

digamos, pois, que dispomos de dois grandes polos. Por um lado, um polo
popular, mais religioso, mais cultual, teoricamente mais rude; e na outra
extremidade, cuidados da alma, cuidados de si, praticas de si, que sdo mais
individuais, mais pessoais, mais cultivados, mais articulados, frequentes nos
meios mais favorecidos e que se apoiam, em parte, nas redes de amizades.'®®

b) Conhecimento e cuidado de si ha escola moderna

Sabemos que o “conhece-te a ti mesmo”, segundo Foucault, foi a dimenséao
inspiradora da histéria da filosofia, norteando todo o saber do mundo ocidental. Essa
escolha também determinou a constituicdo e estruturacdo do sujeito e da educacao
escolar moderna. Toda a sua organizacdo esta centrada na ideia do saber como
conhecimento, conhecimento racional, guiado pela crenca na razdo e sua
capacidade de conhecer os conceitos absolutos e universais. Ao colocar a questao
do “cuidado de si”, Foucault questiona essa pratica que privilegiou o conhecimento
abstrato, racional e introduz uma nova dimenséo: a necessidade do cuidado de si,
como técnica do sujeito em busca de uma determinacédo de si sobre si mesmo, em

busca da felicidade.

188 Foucault, Michael. A Hermenéutica do Sujeito, pag. 142.
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Embora grande parte do universo escolar esteja comprometida ainda com o
ensino e a aprendizagem do conhece-te a ti mesmo, podemos perceber a presenca
de iniciativas que buscam estimular e desenvolver conhecimentos e agbes mais
proximas do cuidado de si. Alguns exemplos ilustram tal afirmacéo: a presenca, nas
escolas, de atividades e aulas de teatro, musica, danca; a insercdo de temas
transversais, como ética, ecologia, politica, a serem ensinados por diversas
disciplinas e atividades extraclasse; o crescimento do espaco para atividades
recreativas e culturais, como festivais de musica, grémios estudantis, saraus de
poesia; a realizacdo de atividades extra-curriculares, com contetdos e experiéncias
que estimulam o exercicio da cidadania e da politica, como a Simulag&o Interna das
Nacdes Unidas (SINU) e o encontro para formacdo de liderancas; o incentivo a
pratica de esportes, como 0S campeonatos internos e 0S campeonatos

intercolegiais.

5 - Concluséao

Como fizemos anteriormente, percorremos no capitulo Il as trilhas,
recentemente descobertas, da P6s-modernidade. Caminho ainda desconhecido para
alguns, olhado com desconfianca por outros e percorrido com cautela por algumas
pessoas. Entretanto, seja qual for o conceito dado aos fenémenos atuais, de
naturezas diversas (hipermodernidade, modernidade tardia, pés-modernidade, ou
outro) — o fato é que presenciamos mudancas significativas no modo de pensar, de
se relacionar e de agir das pessoas. E essas mudancas estdo acontecendo na
escola e atinge os atores que compdem esse ambiente. O nosso exercicio foi o de
identificar essas mudancas, reunindo-as no conceito de paradigma da multiplicidade.
Mais uma vez, nossa andlise foi elaborada a partir da Filosofia. As reflexdes,
implicacbes e conceitos especificos da pedagogia, ao considerar a Pos-
modernidade, suas caracteristicas e sua relacdo com a educacdo escolar podem e
devem ser feitas. Entretanto, em virtude da nossa pesquisa e da nossa intencao,
nao nos foi possivel fazé-las com profundidade.
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CAPITULO Il

O Método e a Proposta

| - O método e a tensdo paradigméatica: superacao dialética

1 —Introducéo

7z

Certamente, a escola € uma das instituicbes que mais convive com 0
pensamento pos-moderno, acolhendo-o e sendo, por isso, afetada por todos os seus
desdobramentos. Por um lado, como a conhecemos hoje, ela foi concebida dentro
da modernidade. Nasceu com a sociedade burguesa e industrial. Filha da
modernidade, a escola moderna desenvolveu-se a partir dos ideais iluministas. A
razao, o conceito, o universal, a ordem e a disciplina, a historia, a sistematizacédo, a
autoridade e a unidade fazem parte do ambito da escola moderna. Por outro lado,
constituida assim, a escola recebe e convive com criangas, adolescentes e jovens —
e até mesmo adultos — que respiram cotidianamente o ar pés-moderno. Sao filhos e
consumidores da midia, da tecnologia, da globalizacdo, do virtual e do multiplo.

Numa palavra: multiplicidade.

Dois opostos, duas experiéncias num mesmo lugar: a escola
contemporanea. Unidade e multiplicidade. Isso, provoca tensado, conflitos. Como
equacionar e resolvé-los? Enfatizar um dos polos, - como ja sabemos, - compromete
a acdo educativa: rigidez, intransigéncia, inflexibilidade e legalismo ou relativismo,

indisciplina, apatia, indiferenca, crise de autoridade e de valores.

Pensamos que uma concepc¢ao que procura olhar a partir desses dois polos
€ capaz de propor uma solucdo para a crise vivida pela escola moderna. Ela é
reflexo da sociedade e da natureza humana, que €, a0 mesmo tempo, experiéncia
de unidade (ser em si) e experiéncia de fragmentacdo (ser para 0s outros). Ao

pensar antropologicamente o ser humano, o filésofo Lima Vaz*®® prop&e a unidade e

'® para a proposta antropoldégica do filésofo Henrique Claudio de Lima Vaz, ver os seus livros Antropologia

Filosdfica, volumes | e 1l, das EdicGes Loyola. Nessas obras, o autor propde a dialética como método de anlise,
compreensdo e estruturagdo de uma visdo unitaria do ser humano. Henrique Claudio de Lima Vaz, S.J. (Minas
Gerais, 1921 — 2002) foi um padre jesuita, professor, fildsofo e humanista brasileiro. Entre os grandes nomes
da filosofia no Brasil, destaca-se pela amplitude tematica de sua obra e por sua contribuicdo para o
desenvolvimento de uma proposta filoséfica ligada as peculiaridades do pais. Lima Vaz é apontado atualmente
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realizacdo da pessoa a partir da relacdo dialética entre esses dois polos: ser em si
(unidade) e ser para os outros (fragmentacdo). Essa estrutura conceitual e esse
método podem nos ajudar a pensar o conflito em que vivem a educacao e a escola
atual, uma vez que elas séo o reflexo do ser do homem e o acolhem, propondo

ensina-lo e educa-lo.

2 — O Método

O capitulo | procurou identificar as caracteristicas da modernidade, reunindo-
as em torno do paradigma da unidade para, em seguida, identificar essas
caracteristicas no ambito da escola moderna. Da mesma forma, o capitulo Il buscou
delinear as marcas da Pds-modernidade, agregadas por nés no paradigma da
multiplicidade, buscando no movimento seguinte encontrar tais caracteristicas na

escola contemporanea.

Constatamos que a escola atual convive com os dois paradigmas. Ela
mantém em sua estrutura as marcas e as caracteristicas do paradigma da
modernidade e, a0 mesmo tempo, experimenta, no seu cotidiano, a presenca das
caracteristicas do paradigma da Pos-modernidade. Os agentes envolvidos com ela
estdo, a0 mesmo tempo, alimentando-se dos ares modernos e pds-modernos.
Vivem e experimentam em suas vidas o encontro, o confronto e o conflito de ideias,

valores e cultura de cada um deles e manifestam isso também na instituicdo escolar.

Portanto, temos uma instituicio — a escola - marcadamente moderna
convivendo em um tempo pdés-moderno. Se uma das caracteristicas da pos-
modernidade é o rompimento com as formas e estruturas da modernidade, devemos
nos perguntar como esse rompimento afeta a escola e como podemos entendé-lo e
enfrenta-lo. Por incluir em seu universo uma gama ampla de pessoas (pais,
educadores, alunos, funcionéarios), — sobretudo criangas, adolescentes e jovens —

que se alimentam do clima moderno e, a0 mesmo tempo, respiram o ar pos-

como o mais universal dos pensadores brasileiros, capaz de explorar os grandes temas filosdficos tanto para
avangar respostas para as questdes universais quanto para recrid-las a luz dos problemas e das condig¢bes
nacionais. Apoiando-se em trés grandes influéncias - Platdo, Sdo Tomas de Aquino e Hegel - Lima Vazusa afée
a razdo como os instrumentos da busca por uma vida ética, pela realizagdo da humanidade na liberdade, na
verdade, na beleza e na justica.
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moderno e a ele sdo extremamente susceptiveis e sensiveis, a escola atual abriga
dentro de si essa tenséo e esse conflito permanentes. Essa situagéo provavelmente
€ a causa e a explicacdo da crise que a escola vem experimentando ha algum

tempo.

A escola trabalha com a tradicdo, o saber constituido, o universal. Pressupde
uma razéo, uma racionalidade cujas raizes se assentam no ideal da modernidade. A
regulamentacdo, a homogeneidade e a unidade do conceito sdo suas marcas
principais. Mas tudo isso, hoje, choca-se com o provisério, com a fragmentagédo, com
as singularidades e as particularidades, circunscritas as diversidades dos discursos
em que se elaboram o saber e os micropoderes que deles decorrem. Favaretto

descreve, com clareza, esse conflito:

O campo pedagogico, por ser exemplar tanto quanto o da arte, debate-se
com a indeterminacdo, manifestando, apesar das experimentacdes variadas,
do redirecionamento tedrico e dos projetos de reorganizacdo dos sistemas,
grande dificuldade em adequar discursos modernizantes a praticas que
assumam a heterogeneidade. O desejo de atualidade, aliado a paixao
pedagdgica, continuam validando o pressuposto de que a educacdo visa a
realizar um programa de reunificacdo da experiéncia do saber, exigido pelo
dever da formacdo e necessidade de producdo de resultados consensuais.
Embora sabendo os educadores que a acdo pedagdgica procede hoje da
intersecdo de teorias e pesquisas de procedéncia diversa, que é inadequado
tratar as novas tecnologias, especialmente a telematica e a informatica,
apenas como novos meios de comunicacdo — pois seus procedimentos séo
determinantes para o processo de dissolucdo dos pontos de vista
centralizadores da consciéncia, sensibilidade, afetos e linguagem -, parece
que eles, os educadores, ainda sonham com uma espécie de unidade em que
“todos os elementos da vida cotidiana e do pensamento encontrariam um
lugar como um todo orgénico”, tendo em vista a formacao integral dos
educandos.™®

Para Favaretto, a importancia da educacdo na organizagdo social e as
esperancas no papel da formagdo como garantia da sociedade sustentam
“abordagens e reflexbes que tratam o fendmeno educacional como totalidade”. A
“paixdo pedagogica” de educadores (desejo de sempre renovar e reparar) 0S
conduz, diante da atual crise da escola, a buscar, no passado, os ideais da

universalidade e da totalidade, deixando de procurar solu¢cbes dentro da propria

190 . A ~
Favaretto, Celso Fernando. Moderno, pds-moderno, contempordneo na educa¢éo e na arte. Textos

apresentados ao Concurso de Livre-Docéncia, junto ao Departamento e Metodologia do Ensino e Educagao
Comparada, da Faculdade de Educag¢ao da Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 2004.
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contemporaneidade. Favaretto, seguindo Lyotard, coloca a questdo do saber e do
conhecimento, aspectos centrais na educacao e na escola, em outro patamar. Para
ele, o conhecimento e o saber ndo derivam da raz&o universal e nem sdo dados a
priori pelo sujeito consciente. Ele acontece na linguagem mesma, a partir das
relacbes de forca num campo especifico. Ele € produzido a partir dos jogos de

linguagens.

Esse deslocamento — o sujeito do conhecimento, as formas do conhecimento
ndo sdo dados previamente, mas se constituem no interior dos
acontecimentos - propde, ndo a valorizagcdo dos significados e finalidades
armados em projetos, mas a énfase nos modos de enunciagéo e de producdo
do conhecimento, pois esta ndo provém nem da uma faculdade, nem de uma
estrutura universal derivada da natureza humana; é inventado. Importa a
genealogia do conhecimento e da verdade, isto é, 0 modo de producao. Efeito
mais valorizado do pensamento, 0 conhecimento é da ordem do
acontecimento; efeito de superficie coextensivo a linguagem, implica uma
ruptura com a natureza humana e com as coisas.™*

Pensadas dessa forma, como podem a educacdo e a pedagogia (e de modo
particular a escola), pergunta Favaretto, “se justificar numa situacdo pés-moderna
em que o proprio saber e 0 ensinar estdo envolvidos no jogo das simulagbes” e o
conhecimento é, agora, a descoberta das rela¢cdes entre signos e, portanto, sempre
particular, fugaz, local, limitado e fragmentado? Habermas e Lyotard dado respostas
diferentes para esse conflito. O primeiro aposta na retomada do projeto moderno,
que sofreu desvios provocados pela imposicdo da légica do consumo e do
capitalismo avancado. Trata-se de recuperar o0 projeto de uma racionalidade apta
para definir regras universais do bom e do justo. Ja Lyotard ndo acredita nessa
possibilidade: o saber e o conhecimento estdo circunscritos a comunidade que 0s
produz. “Enquanto produgdo, o conhecimento resulta da tensdo de for¢cas mdltiplas e
heterogéneas num campo de acdes, em que 0 pensamento, a sensibilidade e os

1192

modos da anunciacdo dependem da gradac&o e intensidade das for¢as” ¢, afirma

Favaretto, reportando-se a Lyotard.

Eis a questdo de fundo: como considerar e atender o desejo, a manifestacao

e a estrutura de unidade ainda presentes na escola atual, acolhendo e atendendo o

191 . A ~
Favaretto, Celso Fernando. Moderno, pds-moderno, contempordneo na educa¢éo e na arte. Textos

apresentados ao Concurso de Livre-Docéncia, junto ao Departamento e Metodologia do Ensino e Educagao
Comparada, da Faculdade de Educag¢ao da Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 2004.
192 .

Ibidem.
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desejo, a manifestagcdo e a experiéncia da multiplicidade, também presentes na
mesma escola? Pode a escola continuar propondo uma educagao que pretenda ser
integral, alicercada nas verdades da ciéncia, na for¢a dos conceitos, na afirmagéo
das ideias universais, totalitarias e realizadoras de sentido, na crenca na razao e na
capacidade de autodeterminacdo do seu humano, capaz de usar da sua liberdade
para realizar seu futuro; respeitando, acolhendo e trabalhando, ao mesmo tempo,
com a diferenca, a diversidade, a multiplicidade, as singularidades e as

particularidades?

Para refletir sobre as questdes acima apresentadas, propomos 0 meétodo
dialético. Trabalharemos com o conceito moderno de dialética, a partir da proposta
de Hegel. Entendemos, aqui, a dialética como o desdobramento do espirito, da
razao (como natureza prépria do pensamento), que se revela através de um
movimento marcado pela tese, antitese e sintese. E, fundamentalmente, o
movimento intrinseco do ser, procurando entender-se a si mesmo. NO nosso caso,
do ser humano, principal ator do movimento educativo e da escola como instituicao

educativa desse ser humano. Conforme Abbagnano,

A dialética ndo é sO a lei do pensamento, mas a lei da realidade, e seus
resultados ndo sdo conceitos puros ou conceitos abstratos, mas
“pensamentos concretos”, ou seja, realidades propriamente ditas,
necessarias, determinac¢des ou categorias eternas. Toda a realidade move-
se dialeticamente e, portanto, a filosofia hegeliana vé em toda parte triades
de teses, antiteses e sinteses, nas quais a antitese representa a “nega¢ao”, o
“oposto”, ou “outro” da tese, e a sintese constitui a unidade e, a0 mesmo
tempo, a certificacdo de ambas (negrito nosso).**

Seguiremos uma linha de pensamento inspirada em Lima Vaz, a partir da sua
obra Antropologia Filoséfica. Nela, o autor segue o método dialético para propor a
categoria de unidade como sintese e realizacao dialética do ser humano. Para ele, o
sujeito €, a0 mesmo tempo, ser-em-si e ser-para-os-outros. Na primeira constituicao,
ser-em-si, encontramos a Iidentidade da pessoa com ela mesma, a sua
substancialidade. Nesse plano da identidade ou unidade, podemos afirmar que
reside tudo que distingue a pessoa como unidade fundamental: verdade, saber,
bondade, unidade, razdo, normatividade, sentido, disciplina, ou seja, nesse plano é

constituido e faz-se presente o paradigma da unidade. No plano do ser-para-os-

1% Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia, pag. 318.
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outros, encontramos 0 aspecto da diferenca ou multiplicidade. Nessa dimenséao do
ser humano, encontramos toda a experiéncia humana que faz parte daquilo que nao
€ ele mesmo: o outro, a alteridade, a multiplicidade, a fragmentacédo, ou seja, nesse
plano € constituido e faz-se presente o paradigma da multiplicidade. Nossa
afirmacdo € que nesse plano é que se colocam os tracos da pés-modernidade:

multiplicidade, diferenga, relativismo, fragmentacéo, alteridade.

Assim, encontramos na experiéncia humana esses dois aspectos, diriamos
dois desejos: unidade e multiplicidade, identidade e diferengca, reunido ou
fragmentacdo, homogeneidade ou diversidade. Para Lima Vaz, a unidade
fundamental da pessoa se da como resultado da sintese dialética entre esses dois
polos que, diferentes, ndo se excluem, mas se completam, resultando dessa relacao

a realizagcao da pessoa.

O olhar de Lima Vaz nos ajuda a pensar sobre a tensdo em que vive a escola:
tensdo entre a necessidade de identidade e unidade e a experiéncia de
fragmentacao. Acreditamos que ela vive e viverd sempre com esse conflito, pois € a
educacdo do ser humano o seu objetivo e 0 seu principal campo de atuagédo. Ser
humano marcado pelas duas dimensdes e que encontra na relacao dialética entre
elas a sua unidade fundamental (realizacdo e pessoa). Serd da relacdo entre
unidade do ser humano, - que é busca e experiéncia de racionalidade, sentido,
normatividade, saber, cultura, tradicGdo — e fragmentacdo do ser humano -
diversidade, linguagem, multiplicidade, desregulamentacéo, fragmentacdo (numa
palavra: pés-modernidade) - que poderemos entender e encaminhar o conflito e a
crise da educacao e da escola. Alias, sendo lugar de formacédo de sujeitos, nenhum
lugar se apresenta como mais adequado para buscar e oferecer tal possibilidade.

Portanto, 0 nosso ponto de partida € a afirmacdo de que a unidade e a
multiplicidade s&o manifestagbes do mesmo ser. Especificamente, a partir da
antropologia, unidade e multiplicidade séo desejos e expressdes do ser humano, em
momentos e movimentos diferentes. E esses desejos e expressdes assumem
configuracdes historicas diversas, concretizando-se nas instituicbes. Entendemos

que a instituicAo escolar € uma das figuras historicas que realizou e continua

realizando essas concretizagdes. Dessa forma, consideramos o modelo da escola

160



construido na modernidade como expressdo de uma das formas do ser humano:
desejo de unidade, com todas as manifestacdes (caracteristicas) associadas a esse
desejo. Consideramos, também, o modelo de escola contemporanea, em construcao
na Pos-modernidade, como expressao de outra forma do ser humano; desejo de
multiplicidade, com todas as manifestacdes (caracteristicas) associadas, também, a

esse desejo.

O método dialético nos ajudard a entender e relacionar esses dois
movimentos do ser humano para termos a dimensdo do conflito, da tenséo e da
crise na escola atual e oferecer, assim, pistas, coerentes com o proprio método, que
nos aponte um caminho seguro e claro para a superacdo desse mal-estar. A partir
da dialética, iremos buscar uma sintese resultante do movimento naturalmente
conflituoso entre unidade e multiplicidade, sintese essa que ndo negue essas duas
realidades do ser humano, mas que as eleve a um movimento posterior que
compreenda cada uma dessas polaridades como constitutiva do ser humano e
busque um caminho racional para a sua superacdo. Procuraremos pensar essa

proposta, ancorados num lugar determinado: a educacao escolar.

Um breve histérico da dialética

Podemos encontrar, pelo menos, quatro matrizes para o conceito de dialética.
Abbagnano identifica quatro escolas, na histéria da filosofia, como fontes para os
seus diferentes significados'®: a escola platdnica, que legou a concepcdo de
dialética como método da divisdo; a escola aristotélica, que a concebeu como logica
do provavel; a escola estoica que a entendeu como ldgica geral e a escola hegeliana

que a desenvolveu como sintese dos opostos.

O Método dialético remonta a Platdo’®. Realmente, é nos escritos platdnicos,

como A Republica e O Sofista*®

, que podemos encontrar a referéncia a um caminho
(método) que procura, através da articulagdo das ideias, num didlogo, encontrar a
verdade do ser. O dialogo, conforme Lima Vaz, € o caminhar através do discurso

(logos) articulando proposi¢cdes que se imbricam uma na outra. Segundo ele,

194 Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia. Ver verbete Dialética, pag. 315-322.

Para uma visdo geral da dialética, ver Filosofia e Método, de Brito, Emidio Fontenele; Chan, Luiz Harding
(orgs.), pags 9 a 17. Ou Ldgica e Dialética, de Santos, Mario Ferreira, pags. 107 a 126.
1% | ima Vaz, Henrique Claudio de. A Dialética das Ideias no Sofista, In Ontologia e Histdria, pags. 13-55.
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Platdo pode falar de um “caminho dialético” (He dialektike méthodos,
Republica, 533c-d) como sendo um caminho através das ldeias e que, por
sua propria natureza, € demonstrativo da verdade e tende a uma lIdeia
suprema que “da razdo” (lbgon didonai), ou seja, justifica racionalmente a
articulacdo das Ideias ou o roteiro seguido pela dialética.'®’

Em Platdo, a dialética é o caminho que procura pensar as oposi¢cdes
imanentes do ser, desenvolvendo-se no plano das ldeias ou do inteligivel. Partindo
da pergunta ou aporia inicial - prépria do didlogo - procura-se, pensando a partir do
discurso, resolver as aporias imanentes do proprio ser: ser idéntico/ser outro; ser
uno/ser multiplo; ser infinito/ser finito; ser absoluto/ser relativo; ser necessario/ser
contingente. Para Lima Vaz, “essas oposi¢des tecem a trama das primeiras relacdes
gue constituem os primeiros passos do logos discursivo: relagcdo de alteridade,
relacdo de pluralidade, relagdo de negacéo entre o finito e o infinito, relacdo de
dependéncia, relacdo de possibilidades”.'® O resultado desse procedimento de
superacao dessas oposi¢cdes conduz a razao ao conhecimento e contemplacao das

Ideias ou formas puras do ser: Ser, Uno, Verdadeiro, Bom, Belo, Justo.

Em Aristoteles, a dialética € entendida como arte da discussao ou raciocinio

do provavel, tecida a partir das opiniées. Nesse caso, a preocupa¢cao nao € com a
verdade das premissas e da conclusdo, mas com o resultado que pode surgir de
premissas provavelmente verdadeiras e aceitas pelo senso comum. Segundo Lima
Vaz, Aristoteles dedicou os livros dos Toépicos e o livro das Refutacdes Sofisticas a
dialética entendida como légica do provavel. Compreendida assim, ela passou “a ser
» 199

uma das artes liberais formadoras do trivium (gramatica, dialética, retorica)”.

Referindo-se a Aristoteles, Marilene Brunelli argumenta:

Para AristGteles, o objeto da dialética é colocado no inicio dos Tépicos:
encontrar um método de investigacdo que possibilite nosso raciocinio e nos
torne aptos a replicar a um argumento. Ele ndo esta preocupado com a
verdade de suas premissas. Reduz a dialética a um exercicio da arte da
discussado que ndo traz nenhuma certeza, porque seu fundamento € a opinido

Y7 Lima Vaz, Henrique Claudio de. Método e Dialética. In Filosofia e Método. Brito, Emidio Fontenele; Chan,

Luiz Harding (orgs.), pag. 10.
%8 |bidem, pags. 12 a 15.
% |bidem, pags. 11 e 12.
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dos homens sobre as coisas, e seu resultado é o acordo ou ndo dessas
opinides.?*

A matriz estoica determina o terceiro sentido de dialética: ela é entendida
como logica geral, como a “ciéncia do discutir corretamente nos discursos que
consistem em perguntas e respostas”, segundo Abbagnano. Nessa concepcao, o
objetivo era identificar e conhecer as leis internas do pensamento e descobrir a
verdade a partir da colocacdo das premissas verdadeiras. Essa concepcao de
dialética, entendida como légica, foi assumida pela tradicéo filoséfica na sua divisdo

classica da primeira Academia: l6gica, fisica e ética, segundo Lima Vaz. ***

Finalmente, com Hegel, temos o quarto sentido para a dialética, entendida
como movimento interno do pensamento e da realidade que busca compreender as
contradicbes do pensamento, do ser e da realidade finita, procurando, através do
enfrentamento das oposi¢des, estabelecer uma racionalidade para ambos, o que
acontece no conceito. Por ser essa a abordagem que nos interessa ao nos
referirmos a tensdo entre o paradigma da unidade e o paradigma da multiplicidade,

trataremos dela no proximo topico.

Dialética em Hegel

Com Hegel, a dialética € entendida como sintese dos opostos. O fildésofo
alemao a define como “a propria natureza do pensamento”, que procura encontrar a
racionalidade da realidade finita, marcada por contradicfes. Para Mario Ferreira dos

Santos,

A dialética é definida por Hegel como “a propria e verdadeira natureza das
determinacBes do entendimento das coisas e, de uma maneira geral, de todo
o finito”, consistindo essencialmente em reconhecer a inseparabilidade das
contradicdes e em descobrir o0 principio dessa unido, numa categoria
superior.?*

Referindo-se a Hegel, Mario Ferreira dos Santos afirma que a razdo, quando

busca compreender racionalmente a realidade, ndo parte do mesmo para 0 mesmo,

2% Brynelli, Marilene Rodrigues de Mello. Método Dialético em Platdo e Hegel. In Filosofia e Método. Brito,

Emidio Fontenele; Chan, Luiz Harding (orgs.), pag. 71.
21 |ima Vaz, Henrique Claudio de. Método e Dialética. In Filosofia e Método. Brito, Emidio Fontenele; Chan,
Luiz Harding (orgs.), pag. 11.
292 santos, Mério Ferreira dos. Ldgica e Dialética: Lgica, dialética e decadialética, pdg. 127.
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do parecido para o parecido, mas do mesmo para o outro, para o diferente.
Ela necessita da contradicdo, pois 0 mundo se nos apresenta como contradi¢cao,
mostra as suas contradicdes, coloca a diferenca, a diversidade. Se por um lado a
realidade, com ser, € idéntica a si mesma, por outro lado, ela é contraditéria. Santos,

citando Hegel, afirma que

A identidade é a determinacdo do simples imediato do ser, enquanto a
contradicdo é a raiz de todo movimento. E somente por ter uma coisa uma
contradicdo em si mesma, que ela se move, que ela tem um impulso e uma
atividade.”®

As coisas se apresentam como contradi¢io.”**

O espirito encontra contradicdes no mundo fenomenal, quer dizer, no mundo

tal como aparece ao pensamento subjetivo, a sensibilidade e ao
entendimento.”®

O ponto essencial é o de ndo haver somente quatro antinomias (Kant) mas
gue as ha em todos os objetos, de qualquer natureza que sejam, como em
toda representacdo, em toda nocao, e em toda ideia. Estabelecer esse ponto
e reconhecer esta propriedade nas coisas, eis 0 objeto essencial da
investigacéo filosofica.?*

O intelecto, que tem como objeto a realidade e suas contradicdes, no seu
exercicio de compreensédo dessa realidade, percorre seu caminho reconhecendo-as,
procurando estabelecer uma sintese que seja o resultado das verdades contidas em

cada uma das posicOes contrarias; sintese essa que se da na elaboracdo do

conceito. Citando Hegel, Abbagnano afirma que a dialética é

A resolucdo imanente na qual a unilateralidade e a limitagdo das
determinacfes intelectuais se expressam como Sa0, Oou Seja, como sua
negacdo. Todo finito tem a caracteristica de suprimir-se a si mesmo. A
dialética constitui, pois, a alma do progresso cientifico e € o Unico principio
através do qual a conexdo imanente e a necessidade entram no contetido da
ciéncia; nela também estd, sobretudo, a elevacao verdadeira e ndo extrinseca
acima do finito.?%’

Para Abbagnano, a dialética hegeliana se estrutura em trés movimentos: a
colocacdo de um conceito abstrato e limitado, a supressdo desse conceito e a

293 santos, Mério Ferreira dos. Ldégica e Dialética: Ldgica, dialética e decadialética, pag. 128.

Ibidem, pag. 130.
Ibidem, pag. 130.
Ibidem, pag. 131.
Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia, pag. 318.
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passagem para 0 seu oposto; a sintese das duas determinacdes precedentes,
conservando “o que ha de afirmativo na sua solucdo e na sua transposicao”. Esse
movimento caracterizado pela triade € o que constitui a dialética hegeliana. Na tese,
se afirma que o ser €, mas como ser indeterminado. Na antitese, o ser determina-se,
afirmando que o ser ndo €, negando a tese. A sintese suplanta a contradicdo entre a
tese e antitese, procurando conservar o que ha de verdade no ser nas duas
posicdes anteriores. A sintese, por sua vez, transforma-se numa nova tese, dando
continuidade ao processo do conhecimento do ser até a ideia absoluta, o conceito,

gue explicita que “pensar é ser sdo o mesmo”. Ainda conforme Abbagnano,

A dialética ndo é s6 a lei do pensamento, mas a lei da realidade, e seus
resultados ndo s&o conceitos puros ou conceitos abstratos, mas,
“pensamentos concretos”, ou seja, realidades propriamente, ditas,
necessarias, determinacdes ou categorias eternas. Toda a realidade move-se
dialeticamente e, portanto, a filosofia hegeliana vé em toda parte triades de
teses, antitese e sinteses, nas quais a antitese representa a “negacao”, “o
oposto”, ou “outro” da tese, e a sintese constitui a unidade e, a0 mesmo
tempo, a certificacdo de ambas.?*®

A dialética é, portanto, o movimento do pensamento e da realidade presente
na razdao e no ser. Ela é responsavel pelo movimento da realidade e pela
compreensao racional da mesma. Pela dialética, podemos afirmar que “o real e
racional e o racional é real”. Dialeticamente, entendemos, a partir de Hegel, a

Filosofia, a Histdria, o Direito, a Cultura, o Espirito, a Natureza.

Peter Singer, referindo-se ao método dialético hegeliano, afirma que ndo ha
segredos, obscuridades e maiores dificuldades para a sua compreensao.
Recorrendo a Hegel, ele afirma que se trata de um método simples, com um “ritmo
simples”, e “para dancar de acordo com ele ndo € preciso grande talento”. Cita a
Fenomenologia do Espirito como uma das obras de Hegel na qual se exercita a
dialética para se acompanhar e definir a consciéncia e 0 seu progresso na

historia2®®.

s

A “danca dialética” é exemplificada, para Peter Singer, na obra hegeliana
Filosofia da Histéria, na qual o pensador alemédo expde a histéria universal, dos

gregos até o seu momento presente: O primeiro momento, o da tese, constitui-se

2% Abbagnano, Nicola. Diciondrio de Filosofia, pag. 318.

299 §|NGER, Peter. Hegel, pag. 106.
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pela cultura e sociedade grega, baseada na harmonia entre individuo e sociedade,
na qual o cidaddao nao se contrapunha ao ideal de vida em comum. O segundo
momento, 0 da antitese, é inaugurado por Socrates quando ele faz o
questionamento da estrutura ideal grega, fazendo nascer o0 pensamento
independente. Esse principio da independéncia do individuo se desenvolve no
Cristianismo e atinge a sua maturidade na Reforma Protestante. Entretanto, a
liberdade abstrata e estéril mostra-se inadequada para ser a base de uma
sociedade. Sua radicalizacéo produz, para Hegel, o Terror da Revolugdo Francesa.
Faz-se necessario, entdo, um terceiro momento, 0o da sintese, que recupere a
harmonia tradicional grega e a liberdade abstrata medieval e as supere. Hegel via na
sociedade Alema de sua época essa superacao, por ser a mesma, segundo ele,
uma sociedade harmdnica, com uma comunidade organica, mas que preservava a

liberdade individual, por ser uma sociedade organizada.?*

3 — Dialética e tensdo paradigmatica na educacao escolar

A compreensdao da dialética como método, dentro do sistema hegeliano, exige
um esforco e uma dedicacdo que ultrapassam 0s nossos limites e a nossa
pretensdo. A tentativa de apresentacdo desse meétodo, feita acima, foi necessaria
porque descrevemos a educacao escolar, com a sua tensao e crise atuais, como
uma realidade marcada pela coexisténcia de dois paradigmas contrarios, atuando
sobre essa realidade e explicando a inquietacdo e por que O pPropomos como

caminho para a compreensao e superacao dessa situacao.

Seguindo de perto o caminho dialético, pudemos perceber que ele se
caracteriza pelo reconhecimento da existéncia da contradicdo e oposicao no interior
do pensamento e da realidade e pela busca da superacdo dessa contradicao,
conservando a verdade que ha em cada uma das posi¢cdes contrarias, na procura de
uma compreensédo racional da realidade. Portanto, interessa-nos, sobretudo, esse
movimento que procura conciliar os opostos, as contradicbes, superando e

conservando, através da colocacdo da triade tese, antitese e sintese.

19 5INGER, Peter. Hegel, pags. 106 e 107.
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A nossa utilizacdo do método dialético sera, basicamente, instrumental.
Servir-nos-emos dele como ferramenta para pensar e propor um caminho que
supere a contradicdo paradigmética experimentada pela educacdo escolar atual.
Munidos desse recurso metodico, vamos reexaminar alguns aspectos relativos a
educacdo escolar, tanto do paradigma da unidade, quanto do paradigma da
multiplicidade, procurando, seguindo a orientacdo do método dialético, uma
superacdo da oposicdo e contradicdo que conserve o0 que ha de verdade em cada

uma das posicdes contrarias.

4 — Escola, conflito de paradigmas e superacdo dialética

O nosso ponto de partida, anteriormente colocado, € a estrutura e as relactes
fundamentais do ser humano, apresentadas por Lima Vaz em sua Antropologia
Filoséfica. Enquanto estrutura, o ser humano é corpo préprio, psiquismo e espirito, e
esta voltado para si mesmo. Nessa dimensao, ele é desejo e busca de identidade,
sentido, ordem, disciplina, autoconhecimento Numa palavra: unidade. Enquanto
relacdo, o ser humano encontra-se diante do outro, do mundo, da natureza e da
transcendéncia, e experimenta a alteridade, a diversidade, a diferenca, a
fragmentacdo. Numa palavra: multiplicidade. Enquanto ser humano, ele expressa,
através da linguagem, da cultura e das institui¢cdes, a sua estrutura fundamental que
€, como dissemos, desejo de unidade. Da mesma forma, ele expressa as suas

relagbes fundamentais, que sdo, como afirmamos, experiéncias da multiplicidade.

A educacao escolar atual acontece dentro de uma instituicdo escolar moderna
e como tal, € lugar de manifestacdo e configuracdo da estrutura e das relacbes
fundamentais do ser humano. Dessa forma, assim como acontece na familia, na
Igreja e nas demais instituicdes modernas, na escola, manifestam-se, também, o
desejo de unidade e a experiéncia da multiplicidade. E a manifestacédo dessa dupla
dimensao de ser humano, na instituicdo escolar, tende a se dar de forma intensa por
varios motivos: o aluno passa grande parte do seu dia na escola, o que favorece a
manifestacdo dos seus varios modos de ser; o periodo - existencial e psicoldgico -
durante o qual ele frequenta a escola, coincide com o tempo de busca intensa de

conhecimento, de autoconhecimento, com um tempo de criticas e de crises. A
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escola, por sua natureza, oferece diferentes conhecimentos cientificos, diversas

experiéncias de sociabilidade, varias possibilidades de construcdo de identidades.

Entendemos e justificamos, assim, a presenca de caracteristicas, tanto do
paradigma da unidade, quanto do paradigma da multiplicidade na educacao escolar
atual que, por serem contrarios, acabam gerando a tensdo e o mal-estar nesse
ambiente. Posto isso e entendido que sdo aspectos contrarios, mas constituintes da
racionalidade e da realidade dos alunos e da escola moderna, parece-nos
importante que os consideremos, a partir de uma concepcao dialética, de tal forma
que sejam superados e conservados num movimento posterior de sintese. A nossa

proposta, a seguir, sera a de fazer esse exercicio dialético.

a - Conhecimento de si e cuidado de si

7

Vimos, com a andlise de Foucault, que o cuidado de si € anterior ao
conhecimento de si (conhece-te a ti mesmo). O cuidado de si considera um conjunto
de conhecimentos e procedimentos, como a prudéncia, a virtude, a sabedoria, o
cuidado com o corpo, o respeito com a velhice, o culto aos deuses e, entre esses, 0
autoconhecimento, necessarios para um bem viver. Entretanto, a partir de Sécrates,
0 imperativo do conhece-te a ti mesmo se sobrepds aos demais, determinando um
modo de subjetivacdo centrado somente nos aspectos racionais, abstratos,

reflexivos e tedricos do ser humano.

Nossa andlise da escola moderna, elaborada a partir do paradigma da
unidade, identificou nela a primazia da dimenséo racional e abstrata. O ensino das
ciéncias, a partir de uma viséo racionalista, positivista e cientificista, privilegiou o
conceito, a objetividade da natureza, o conhecimento abstrato e dissociado da vida,
a memorizacao de dados e informacdes. Tal modelo de escola representou o apice
da prética do conhece-te a ti mesmo. A escola, a sociedade e o mundo do trabalho
elegeram e privilegiaram o intelectual, o portador de informagdes, o detentor de
conhecimentos académicos. Nessa escola, pouco ou nenhum espaco foi dado para
a educacdo das virtudes (essas, quando abordadas, o eram somente como
informac&o, como teoria); para a educacao dos sentimentos; para a aprendizagem

das artes e da filosofia; para o cuidado com o corpo; para o exercicio da cidadania;
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para o culto aos deuses, para o cultivo da transcendéncia. A descricao da sala de
aula, ainda atual, é sintomatica e reveladora: os alunos sentados durante todo o
periodo das aulas, em fila indiana, voltados para o professor, recebendo
passivamente, os conteudos das matérias ensinadas. Exigidos no siléncio, na
obediéncia e na disciplina. Essa escola escolheu a razdo, o conceito, a abstracéo e
esqueceu o restante do que é o ser humano: afeto, sentimento, sexualidade,

simbologia, intuicdo, desejo, liberdade, socializacéo, espiritualidade.

Hoje, as outras dimensfes do ser humano manifestam sua presenca e
reclamam atencdo. O império da razdo e da ciéncia na escola moderna, sob o
estandarte do paradigma da unidade, ndo da mais conta delas. Nela, como em
outras instituicdes, explodem manifestacbes mdultiplas da complexidade humana,
conscientes ou inconscientes, que reivindicam e chamam a atencéo para que sejam
cuidadas, respeitadas e desenvolvidas. O esquecimento do restante do que é o ser

humano empobreceu a escola e prejudicou o aluno.

A nossa experiéncia educativa em sala de aula, em reunides pedagdgicas e
nos atendimentos aos pais e alunos, constata um crescimento cada vez maior da
manifestacdo de fenbmenos caracterizados pela diversidade e que reclamam
cuidado, elaboracéo e aplicacdo de projetos que resgatem e desenvolvam uma acao
educativa inspirada no cuidado de si: cresce, cada vez mais, o namero de
adolescentes e jovens que fazem uso exagerado de bebidas alcodlicas, em alguns
casos, dentro do préprio ambiente escolar; €, cada vez maior, o numero dos que
fazem uso regular de drogas, como a maconha; aumenta 0 numero daqueles -
meninas ou meninos - que apresentam quadro de anorexia/bulimia, por um lado, ou
de obesidade, por outro; € significativo o numero daqueles que fazem suas
experiéncias sexuais, sem afeto, critério e orientacdo, sem o conhecimento dos pais;
manifestam-se, cada vez mais, casos de intolerancia, preconceito e discriminagcao
entre eles, assumindo, muitas vezes, a forma de bullying; aumenta o nimero de
gravidez entre adolescentes, sendo, na maioria das vezes, interrompida pelo aborto,

trazendo sérios riscos fisicos e psicolégicos para as envolvidas.

O conjunto de exemplos relatados acima ilustra o contexto e o clima cultural

no qual se encontram esses adolescentes e jovens: trata-se do contexto da pés-

169



modernidade, cujas caracteristicas foram reunidas por ndés no paradigma da
multiplicidade. A escola atual, se realmente pretende educéa-los, ndo pode ignorar
essa realidade, devendo incluir em seu curriculo, programas e objetivos projetos que

os eduquem e os orientem em todas as suas dimensdes.

Dialeticamente, a poés-modernidade e seu paradigma da multiplicidade
permitem identificar e lembrar o que foi esquecido do ser humano, em nome da
ciéncia e da razao: o afeto, a sexualidade, o simbdlico, a transcendéncia, o desejo.
Mostra-nos o outro da razdo (ela € mais que abstracdo e teorizagdo), do imperativo

do conhece-te a ti mesmo; traz a tona o desejo e necessidade do cuidado de si.

Certamente, cabe a escola, por sua natureza e constituicdo, acolher,
sistematizar e garantir, através do ensino metddico, o desejo e a dimensdo de
unidade do ser humano. E ela o faz de fato: organiza e estrutura o saber cientifico,
racional, conceitual e universal, acumulado ao longo da historia, como cultura
humana, e o transmite, como tradicdo, aos seus alunos, oferecendo e permitindo
gue esses tenham um conhecimento geral de si, do mundo, da natureza, das
sociedades e dos valores, podendo construir, assim, uma visdo minima de mundo a
qual Ihes dé significado e sentido para a sua existéncia. Procedendo assim, ela
acaba efetivando os aspectos e caracteristicas do que n6s denominamos paradigma

da unidade, préprio da modernidade.

Porém, cabe também a essa mesma escola acolher, sistematizar e garantir,
metodicamente, 0 ensino da experiéncia humana de multiplicidade. E isso foi
esquecido na escola moderna, como dissemos. Ao lado do desenvolvimento dos
aspectos referentes a unidade, ela deve desenvolver os aspectos relativos a
multiplicidade. A instituicdo escolar moderna deve, portanto, repensar seus
curriculos, objetivos e conteudos, a luz do movimento dialético, de tal forma que eles
permitam a coexisténcia, na maioria das vezes, tensa e exigente, desses dois
movimentos opostos do ser humano. Cuidado de si e conhecimento de si néo
podem se excluir, tampouco se sobreporem um ao outro, na composicao da escola
que pretende educar o ser humano, que € experiéncia dialética de unidade e

multiplicidade.
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b) Disciplina e autodisciplina

Michael Foucault explorou, exaustivamente, o tema da disciplina em Vigiar e
Punir. Destacamos, no capitulo | do nosso trabalho, a relacdo entre a viséo
foucaultiana da disciplina e a instituicdo escolar. Analisamos a disciplina como
técnica e como ferramenta para domesticar 0s corpos e as mentes e tornar oS
sujeitos submissos. Elencamos uma série de procedimentos disciplinares, proprios
da escola moderna, concebidos e aplicados para a subjetivacdo exigida pelo

paradigma da unidade.

Um estudo realizado sobre disciplina/indisciplina em sala de aula, feito por
Maria Izete de Oliveira, procurou situar o tema num contexto maior. Para ela, em
Indisciplina Escolar: determinagdes, consequéncias e acdes, a compreensédo e a
aplicacéo da disciplina estéo relacionadas a fatores historico-culturais, a concepgdes

pedagogicas e a contextos psicossociais e pedagogicos.

No contexto cultural da Modernidade, marcado pela concep¢édo pedagogica
tradicional, pelas técnicas de subjetivacdo e pela aplicacdo de recursos e
ferramentas disciplinares que buscavam formatar os sujeitos para que o ideal
iluminista de ciéncia, razdo e humanidade fosse realizado, entende-se a disciplina
como algo externo ao sujeito, imposta para além dos desejos das pessoas e a qual
essas devem se sujeitar. A disciplina € a manutencdo da ordem e obediéncia as

normas, e a indisciplina sua negacao, a quebra dessa ordem. Para Maria lzete,

Esse entendimento de disciplina e indisciplina é o que prevalece até hoje em
determinados meios sociais. Na nossa sociedade de classes, por exemplo,
disciplina corresponde justamente a adequacdo dos individuos a essa
sociedade estratificada, significando, entdo, inculcacdo, domesticacdo e
submissao daqueles que ndo possuem poder. E, a escola, que é determinada
por essa sociedade, acaba por produzir esse mesmo entendimento e essa
pratica. Geralmente, na escola, a disciplina é entendida como a adequacao
do comportamento do aluno aquilo que o professor deseja. Ou seja, esse
modo de o professor entender a disciplina escolar é herdado (negrito nosso)
do modo como a nossa sociedade de classes entende a disciplina no
contexto social.***

A disciplina foi, e ainda, é um recurso utilizado e exigido para que a finalidade

da escola moderna possa ser alcancada: formagdo do sujeito a partir do ideal

21 Oliveira, Maria Izete de. Indisciplina Escolar: determinacées, consequéncias e acdes, pags. 28 e 29.
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iluminista. O siléncio, a ordem, o0 exame, a fila, a hierarquia, o respeito a autoridade
do professor sdo exigidos como condicdo necessaria para a aprendizagem dos
contelidos das ciéncias. Em nome da razao, do saber cientifico, do método exige-se
um aluno disciplinado. Nesse contexto, a disciplina é uma técnica externa, objetiva,
racional, expressa em regras que compdem o Regimento Interno e as Normas de
Convivio Social. H& um aparato organizado que a institucionaliza. A observacao
dessa disciplina € condicdo sine qua non para a producdo académica, que,
observada, garante o clima de ensino e de aprendizagem. Configurada como
recurso e como técnica, ela é utilizada, no ambiente escolar, para garantir o

cumprimento do ideal do paradigma da unidade.

Considerando que a concepc¢do e a pratica da disciplina na escola estédo
inseridas num contexto cultural maior, torna-se necessario refletirmos sobre a
natureza, a compreensao e a pratica da disciplina emergente desse novo cenario
cultural, caracterizado como Pds-modernidade. Se esse cenéario € marcado pela
novidade, pela alteridade, pela diversidade, pela diferenca e pela multiplicidade,
perguntamo-nos se dele ndo surgem uma nova compreensaoc € uma hova
experiéncia de disciplina. Conforme Maria lzete: se a escola € um sistema aberto,
porque ela “ndo incorporou todas as mudancas e transformacgdes que ocorreram nas
tltimas décadas, de modo a rever a sua pratica? Por que ela ndo atua como um
sistema de mudanca desse conceito?”.%*

Acompanhando a evolucéo historica e pedagodgica do conceito de disciplina
na escola, podemos constatar, hoje, uma abordagem diferente da tradicional. Da
disciplina objetiva, externa e imposta, passa-se para a autodisciplina e autonomia.
Defende-se a participacdo dos alunos na elaboragdo das normas, procura-se
respeitar as subjetividades, as diferencas e os desejos dos mesmos. Caminha-se
para a afirmacdo da responsabilidade e autonomia de cada um deles. Afirma-se a

importancia da autonomia. Para Maria Izete,

Por outro lado, se defendemos uma concepcédo de educacado que tenha como
objetivo formar um cidaddao que ndo sé cumpra seus deveres mas que
também lute pelos seus direitos, que saiba discernir o justo e o injusto, que
tenha consciéncia da realidade social em que vive, que reconheca que é
transformado por ela e que pode contribuir para transforma-la, entdo o

212 . . . N . ~ a . ~ .
Oliveira, Maria Izete de. Indisciplina Escolar: determinagées, consequéncias e a¢des, pag. 29.
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conceito de disciplina ser4 aquele que valoriza o aluno participativo, critico,
ativos e que seja capaz de se autodisciplinar.?*?

A nova realidade cultural coloca as condigcdes que permitem questionar a
disciplina tradicional, tornando-a um problema a ser enfrentado pela escola. De fato,
tal questéo se faz presente. Grande parte das reunifes pedagodgicas, dos seminarios
realizados, da producdo escrita, dos atendimentos aos pais é dedicada a esse
assunto. Os alunos ja ndo esperam, sentados em suas carteiras, a chegada do
professor. Esse ja ndo € mais uma figura central e senhor da sala de aula: sua
autoridade e seu conhecimento sdo questionados pelos alunos. Estimulos variados,
como o telefone celular, o i-Pod, o iPad, a internet, o namoro, o convivio social
competem com ele em sala de aula, que procura, insistentemente, criar um
ambiente disciplinado para o seu trabalho. O conhecimento, principal instrumento e
propriedade do professor, jA& ndo tem o valor, o significado e a importancia de
outrora, dividindo seu espagco com outros interesses. Os alunos chegam a
questionar a importancia dele para a sua vida e para o seu futuro. A internet, com
oferta de facil e rapido acesso as informacdes, permite ao estudante confrontar,
guestionar e até mesmo opor-se ao que o professor esta ensinando. A manifestacao
precoce e a superexposicdo da sexualidade; a utilizagdo de drogas licitas, como o
alcool, e de outras ilicitas, como a maconha; o crescimento das varias formas de
violéncia, como o bullying e o cyberbullying; a formacao de pequenas tribos, como a
dos nerds, dos populares, das patricinhas, dos jogadores de futebol, dos
simpatizantes do rock, da musica sertaneja, entre outros aspectos, tudo isso cria um
ambiente diverso, plural, agitado e inquieto na escola, problematizando e

questionando a disciplina.

Essa pluralidade de situagdes, presente na escola atual, é indicio evidente de
que ela ndo é mais, somente, lugar de aquisicdo do saber cientifico, racional e
sistematizado. Ela transformou-se, também, no Ilugar de manifestacdo, de
experiéncia e de aprendizagem da diversidade do ser humano. Caracterizado
também pela pluralidade, o ser humano, da mesma maneira, a manifesta no
ambiente escolar. A escola atual é, sobremaneira, palco da presenca do paradigma

da multiplicidade. E essa constatacdo exige uma revisao da forma como se entende

213 . . . . PNT . ~ Py . ~ .
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e se aplica a disciplina. Com isso, ndo estamos afirmando que a disciplina deva ser
dispensada. O que sustentamos € que, diante dos desafios colocados pela
experiéncia da diversidade no ambiente escolar, ela deve ser revista. Ao lado de
uma disciplina objetiva, normatizadora, imposta de fora, uniformizadora,
regulamentada nos manuais, deve-se buscar desenvolver a autodisciplina como
exercicio consciente de quem se organiza para conseguir o que se quer. Ela tera,
como referéncia, o sujeito e seus desejos, a consciéncia individual, a autonomia e a
responsabilidade. A autodisciplina exige certa maturidade e o seu desenvolvimento

devera seguir as etapas do desenvolvimento e amadurecimento da personalidade.

Paulo Freire, na sua proposta educativa, valoriza o dialogo, a relagao
respeitosa entre educador e educando. Nessa relacdo, ambos aprendem, pois nao
ha alguém que saiba tudo ou alguém que nao saiba nada. Cada um tem um
conjunto de saberes que, encontrados na relacdo de muatua aprendizagem,
enriquecem o0s participantes desse encontro. Numa conversa com educadores, a

respeito da distin¢éo entre disciplina, indisciplina e autodisciplina, ele afirma:

Eu comecaria por dizer que, para mim, toda disciplina envolve autodisciplina.
Nao ha disciplina que nao gere ao mesmo tempo 0 movimento de dentro para
fora, como ndo ha uma disciplina verdadeira se ndo ha a capacidade. O
sujeito da disciplina tem de se disciplinar. Eu diria que ha duas disciplinas, em
relacdo as vezes contraditoria, que marcam a diferenca com a indisciplina.
Quer dizer, na indisciplina, tu ndo tens autodisciplina nem disciplina. A
indisciplina € a licenciosidade, é o fazer o que quero, porque quero. A
disciplina é o fazer o que posso, o que devo e o0 que preciso fazer. Fazer o
gue é possivel na disciplina, tornar possivel o que agora é impossivel diz
respeito necessariamente a vida interior da pessoa. E assim que eu vejo o
movimento interno e externo da disciplina. E para isso acho que a presenca
da autoridade é absolutamente indispensavel.”**

No livro Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa,
Paulo Freire estabelece, a partir da sua experiéncia como educador, um conjunto de

reflexdes que orientam a préatica docente libertadora. No capitulo 2, o autor

pY

estabelece uma relacdo entre 0 ato de ensinar e o respeito a autonomia do

educando. Para ele, “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um € um

imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”.?*®

214 . . . . . . . . . ~ a . ~
Freire, Paulo. Citado em Oliveira, Maria lIzete de. Indisciplina Escolar: determinagées, consequéncias e agdes,

pag 32.
> Freire, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessdrios & prética educativa, pag. 59.
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Mais adiante, no capitulo 3, ao refletir sobre a tensdo entre autoridade e liberdade,
ele propbe que o verdadeiro ato educativo serd aquele capaz de despertar no
educando o entendimento de que a verdadeira necessidade do limite deve ser
assumida eticamente na liberdade. A autonomia corresponde ao exercicio do limite,

assumido na liberdade como autodisciplina. Conforme Freire,

O grande problema que se coloca ao educador ou a educadora de opcao
democratica é como trabalhar no sentido de fazer possivel que a necessidade
do limite seja assumida eticamente pela liberdade. Quanto mais criticamente
a liberdade assuma o limite necessario tanto mais autoridade tem ela,
criticamente falando, para continuar lutando em seu nome.?*

Perrenoud, em 10 Novas Competéncias para Ensinar, ao discorrer sobre os
deveres e os dilemas éticos da profissdo docente, propde ao educador que, na
gestdo da sala de aula, procure estabelecer, juntamente com os alunos, em forma
de negociacdo, as regras para a producao discente e para o convivio no ambiente

educativo. Para ele,

Contrariamente ao que se imagina, as vezes, a negociacdo ndo conduz de
modo algum ao laxismo. Quando as regras sdo adotadas pelo grupo, elas se
imp6em a todos, e cada um se torna o avalista da sua execucdo. No
momento em que os alunos se aliam para evitar as regras que lhes sao
impostas de maneira unilateral. Tornam-se solidarios para fazer respeitar as
que eles contribuiram para definir.?*’

Dessa forma, a escola deve conviver e equacionar, dialeticamente, a
realidade e a necessidade da disciplina e da autodisciplina. Por um lado, ela ndo
pode abrir mdo da organizacdo, da ordem, da disposicdo de normas que regulem a
convivéncia, a aprendizagem e a avaliacdo. Por outro lado, ela deve considerar as
individualidades, as liberdades, as singularidades, as diferencas e as experiéncias
de seus alunos. Essa tensdo entre objetividade da disciplina (necessidade) e
subjetividade da autodisciplina (liberdade) é uma realidade. A superacdo de tal
conflito certamente acontecerd a partir do momento em que 0s sujeitos, nele
envolvidos, estabelecerem uma base minima para tal: o respeito, o dialogo, a
responsabilidade, a coparticipacdo. O sucesso de tal empreitada sera proporcional a
capacidade da escola, dos educadores e dos pais de despertarem e de envolverem

os alunos e filhos na compreensédo interna (autodisciplina, autonomia) de que é

2'® Freire, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessdrios & prética educativa, pag. 105.

2 Perrenoud, Philippe. 10 Novas Competéncias para Ensinar, pag. 150.

175



imprescindivel um minimo de organizacdo, ordem e método para alcancarem seus

objetivos.

Algumas experiéncias podem testemunhar a favor da possibilidade de se
resolver essa tensao dialética: Com o objetivo de envolver os alunos na gestdo dos
varios aspectos relacionados a sua vida de escolar, organizaram-se, com a
participacdo deles, varios Comités: de Infraestrutura, de Meio Ambiente, Académico,
de Esportes, de Arte e Cultura, para a Cidadania, de Relacionamentos, de
Comunicagédo, de Espiritualidade e Acdo, Social. Cada um desses comités,
composto por trés ou quatro alunos, passou a discutir, refletir e assumir as
responsabilidades que |hes cabia, em cada desses comités. Dessa forma, a
dindmica da sala de aula, o espaco para manifestacdo de outros interesses dos
alunos, o envolvimento responsavel dos mesmos, a relagdo entre as pessoas
envolvidas com a escola, o exercicio da criatividade e da autonomia e a pratica da

autodisciplina se tornaram uma realidade.

Outra experiéncia procurou oferecer espacgos alternativos que pudessem
acolher e desenvolver, na escola, os talentos, os interesses diversos, as varias
dimensdes do ser humano, para além da académica: Festival de Bandas, Radio
Comunitéria, Teatro, Simulacdo das Nac¢des Unidas, Voluntariado junto a pessoas
pobres, Projeto de Mini Empresa, Campeonatos Esportivos. Reunidos o0s
adolescentes e jovens, por area de interesse, transferiu-se para eles a
responsabilidade pela organizacéo, estruturacdo, regulamentacdo e realizacdo de
tais eventos. O resultado tem sido positivo: desenvolvimento de lideranca,

organizacéo, disciplina, ritmo, ordem, respeito, entre outros.

c - Ciéncia, inteligéncia e multiplos saberes

A escola moderna € a grande responsavel pela concentracdo e difusédo
metddica e sisteméatica do conhecimento cientifico produzido na modernidade, com o
advento da ciéncia moderna e seu método. Os saberes das ciéncias exatas,
biolégicas e humanas, a medida que eram certificados pelos cientistas e
pesquisadores, logo se transformavam em contetdos a serem ensinados em nome

da ciéncia, do progresso e da razéo. A escola, em virtude da sua estrutura formal e
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da sua organizacao, se tornou o principal instrumento para a concretizacdo desses
objetivos. Esses conhecimentos foram organizados por tematicas, metodicamente

sistematizados e sequencialmente estruturados em séries.

Ensinar na escola moderna €, assim, transmitir conhecimentos cientificos aos
alunos. Aprender significa receber e assimila-los na memodria. A certificagdo da
aprendizagem dos contetudos ensinados € feita através de uma prova na qual o
aluno deve reproduzir o que foi ensinado. O professor, especializado em um
determinado saber, é a reproducdo do cientista na sala de aula (o especialista). O
seu papel consiste, basicamente, em reproduzir e transmitir aquele saber cientifico
sobre o qual tem dominio. A determinacdo e a obediéncia disciplinar cumprem
importante funcdo, a medida que garantem o clima para que tal ensino se
concretize. Cada professor ensina um determinado saber, sem estabelecer relagbes
com outros. Os alunos recebem os saberes diferentes de cada professor de maneira
compartimentalizada. Bom professor é aquele que domina o maior niumero de
informacfes relativas a sua area de conhecimento. Bom aluno é aquele que
assimila, rettm e reproduz tais informacfGes. Paulo Freire, em Pedagogia do
Oprimido®®, faz a critica desse tipo de educacdo, denunciando-a como educacéo
bancaria, num duplo sentido: no sentido de banco escolar, onde o aluno permanece
sentado e imovel, passivamente recebendo e armazenando informacdes, e no
sentido de banco de negdcios, onde o professor, como numa conta bancaria, vai

fazendo depdsitos de conhecimentos na memoria do aluno.

A escola atual ainda trabalha com essa concepcdo de ensino e
aprendizagem. Todavia, nessa mesma escola, tém surgido novas concepgoes,
derivadas de pesquisas em diversas areas, que permitem questionar essa visdo
tradicional, acrescentando outras dimensfes importantes do ser humano que
precisam ser acolhidas, desenvolvidas e educadas pela e na escola. Destacamos,
dentre elas, as propostas de Howard Gardner e as Inteligéncias Mdultiplas; de Daniel
Goleman e a Inteligéncia Emocional; de Jacques Delors e a Educacdo: Um Tesouro
a Descobrir (relatério sobre as perspectivas da educacdo no futuro, realizado a
pedido da UNESCO) e de Edgar Morin e os Sete Saberes Necessarios para a

Educacao do Futuro.

218 Freire, Paulo. Pedagogia do Oprimido, pags 57 a 75.
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Uma apresentacdo detalhada das obras citadas acima vai além da proposta
do nosso trabalho. Queremos reter somente o essencial de cada uma delas e, a
partir disso, sinalizar a tendéncia ou direcdo que se apresentam a partir dessas

informacdes, bem como as consequéncias para a educacao atual.

No livro Inteligéncias Multiplas — A teoria na Pratica, Gardner apresenta sete
tipos de inteligéncias, proprias do ser humano. Partindo das descobertas das
ciéncias sobre o desenvolvimento cognitivo, como as afirmacdes da neuropsicologia,
ele contesta a concepcéo tradicional da Inteligéncia como habilidade linguistica e
l6gico-matematica (Ql), e apresenta outras areas de atuacdo intelectual, derivadas
das habilidades dos individuos em buscar solugcdes para as dificuldades e os
desafios que encontram nas mais diversas situacbes da vida. Para o autor, a
inteligéncia é definida como a habilidade para resolver problemas ou criar produtos

gue sejam significativos em um ou mais ambientes culturais.

As inteligéncias descritas por Gardner sdo: inteligéncia linguistica,
caracterizada pela habilidade em lidar com os sons, as palavras e as diferentes
fungbes da linguagem; inteligéncia musical, entendida como a capacidade para
apreciar, criar, distinguir e compor melodias. Permite discriminar sons, perceber e
diferenciar ritmos e timbres; inteligéncia l6gico-matematica, descrita por ele como
habilidade para lidar com padrées, regras, ordens, grandezas, simbolos e calculos.
Essa inteligéncia habilita o sujeito a sistematizacdo, ordenamento, sequenciamento,
abstracdo; inteligéncia espacial, caracterizada pela habilidade para lidar com o
mundo visual, para relacionar-se como as formas e com o espaco e a partir deles
estabelecer ordem, equilibrio e composicdo; inteligéncia cinestésica, que €é a
habilidade de conhecimento, dominio e uso do corpo ou partes dele para comunicar-
se, criar, relacionar-se com as pessoas e o mundo; inteligéncia interpessoal, que € a
habilidade de compreender as pessoas has suas mais diversas expressdes e
desejos, estabelecendo com elas, a partir dessa capacidade, uma relacdo de
entendimento e acolhida; inteligéncia intrapessoal, que €é a habilidade do
autoconhecimento e autocompreenséo. Essa inteligéncia permite a percepcao dos
sentimentos internos, dos desejos e necessidades pessoais, dos movimentos

internos da pessoa e a coordenacdo e orientacdo desses movimentos para
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posicionar-se no mundo, relacionar-se com as pessoas e elaborar uma autoimagem

equilibrada, real e construtiva.

E importante destacar que todas as pessoas s&o, potencialmente, dotadas
das mais diferentes inteligéncias, que podem ser mais desenvolvidas, umas mais
que outras, em virtude do contexto cultural onde elas crescem e aprendem. Assim,
num ambiente marcado pela muasica, uma pessoa pode ter essa inteligéncia
predominante. Além disso, a pessoa sempre usa mais de um tipo de Inteligéncia,
combinando-as entre si, para resolver os desafios que o ambiente cultural em que
ela se encontra se |hes apresentam, como no caso de um motorista, que precisa
utilizar a inteligéncia espacial para se localizar, a légico-matematica para
compreender as sinaliza¢des ao longo do caminho e a cinestésica para controlar 0s

instrumentos de direcao.

Ante um modelo escolar que privilegia a inteligéncia cognitiva (Ql), Goleman,
na mesma linha de Gardner, propde uma reflexdo que explora outra forma de
inteligéncia, a emocional. Partindo de pesquisas avancadas sobre a estrutura e o
desenvolvimento do cérebro humano, como as pesquisas da neurobiologia e da
neurofisiologia, 0 autor demonstra que a estrutura e a experiéncia emocionais sao
anteriores ao aparecimento da estrutura logico-racional. Entretanto, por
consequéncia do desenvolvimento histérico-cultural, essa Ultima se impds a
primeira, demarcando a forma de pensar e ser das pessoas. Nado obstante, o
aspecto emocional, reprimido e subjugado, existe e continua interferindo nas nossas

escolhas e decisbes. Segundo o autor

Esse mapeamento lanca um desafio aqueles que sdo adeptos de uma visao
estreita da inteligéncia, e que por isso entendem que o QI é um dado genético
impossivel de ser alterado pela experiéncia de vida, e que nosso destino € em
grande parte determinado pela aptiddo intelectual. Esse argumento néo
considera a questdo mais desafiante: o que podemos mudar para ajudar
nossos filhos a se sentirem melhor? Que fatores entram em jogo, por
exemplo, quando pessoas dotadas de QI malogram e aquelas com um QI
mediano se saem surpreendentemente bem? Eu diria que o que faz a
diferenca sdo aptiddes aqui chamadas de inteligéncia emocional, as quais
incluem autocontrole, zelo e persisténcia, e a capacidade de
automotivacdo.”*?
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Para Goleman, uma auténtica educacdo deve resgatar a inteligéncia
emocional de forma que, ao lado da inteligéncia intelectual, a pessoa possa discernir
e entender o mundo a sua volta e a natureza das relagcbes humanas, escolhendo e
agindo de tal forma que ela e os demais sejam felizes. A grande contribuicdo desse
autor consiste em chamar a atencdo para a existéncia das emocdes, a serem

consideradas como fundamentais para a educacéo das pessoas.

A Comissdao Internacional sobre a Educacéo para o século XXI produziu para
a UNESCO, sob a coordenacdo de Jacques Delors, um relatorio que propde um
conjunto de reflexdes sobre a educacao do futuro, intitulado Educacao: um tesouro a
descobrir. Partindo de um contexto marcado pelas tensdes entre o global e o local, o
universal e o particular, a tradicdo e a modernidade, a solu¢cdo em curto prazo e em
longo prazo, o desenvolvimento e a escassez de recursos, tensdes, entre outras,
que deverdo ser levadas em consideragdao ao se pensar no futuro, bem como
partindo dos desafios de superacdo das desigualdades, da injustica e das
consequéncias da globalizacéo, o relatorio propde uma educacédo que desenvolva e

realize uma convivéncia humana justa, solidaria e equilibrada.

A educacédo do futuro, ao preparar e participar decisivamente na construcao
de um futuro mais humano, deve apoiar-se em quatro pilares, necessarios para que
as pessoas possam se desenvolver e participar da constru¢do desse novo mundo.
No capitulo 4 do relatério sdo apresentados os quatro pilares: aprender a conhecer;
aprender a fazer; aprender a conviver e aprender a ser. Aprendizagens entendidas

como necessarias para a constru¢ao de um mundo melhor.

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educagdo deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto € adquirir 0s instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes.?°

Finalmente, consideremos a obra de Edgar Morin, Os Sete Saberes
necessarios a Educacdo do Futuro, elaborada por ele, também, a pedido da

UNESCO, em 1999. Coube a Morin sistematizar um conjunto de reflexdes que

2% pelors, Jacques (org). Educacdo: Um tesouro a descobrir, pags. 89 e 90.
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pudessem ser ponto de partida e pauta para o0 modelo de educacao a ser praticada

na aurora do terceiro milénio.

O livro esta dividido em sete capitulos, que indicam os sete saberes. Sdo
eles: 1) As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo. Nesse capitulo, o autor
aponta o progresso das ciéncias, bem como 0s enganos e as atrocidades cometidas
em nome da mesma. Denunciando a relatividade dos conhecimentos cientificos, ele
propde um exercicio critico dos mesmos. 2) Os principios do conhecimento
pertinente. Propde-se, aqui, uma revisdo dos conhecimentos cientificos
fragmentados e separados da vida concreta. E necessario recuperar a capacidade
humana de situar as informacdes num contexto e numa compreensao global
significadora de sentido. 3) Ensinar a condicdo humana. Cabe a educacédo do futuro
ensinar a estrutura multipla e complexa do ser humano, que é, ao mesmo tempo,
fisico, bioldgico, espiritual, psiquico, cultural, histérico e social; 4) Ensinar a
identidade terrena. Trata-se de ensinar que somos uma grande comunidade,
habitantes da mesma casa que € 0 nosso planeta e que os desafios de
sustentabilidade, preservacdo e cuidado sdo deveres de todos que dividem essa
mesma casa e esse mesmo quintal; 5) Enfrentar as incertezas. As ciéncias, por um
lado, nos proporcionaram grandes certezas. Entretanto, por outro lado, deixaram
grandes duvidas. A educacado do futuro devera estar aberta para essas incertezas e
devera nos munir de instrumentais que nos permitam viver nesse ambiente,
colaborando, assim, para a superacdo das visOes idealistas e deterministas que
plasmaram a cultura hegeménica do século XIX e XX; 6) Ensinar a compreensédo. A
compreensao mutua, caracteristica genuinamente humana e ausente da educacao
moderna, € necessaria para a convivéncia entre 0os seres humanos. O seu ensino é
de fundamental importancia e devera passar pelo estudo das formas historico-
culturais que produziram 0 seu oposto, a incompreensao. 7) A ética do género
humano. Considerando a estrutura triplice do ser humano, que €, a0 mesmo tempo,
individuo, sociedade e espécie, Morin propde a antropoética, que ndo deve ser
ensinada a partir de licdes abstratas e distantes das acdes humanas, e deveri

promover a cidadania e a democracia e a plena humanizacéo da espécie humana.

As reflexdes dos autores acima trazem uma importante contribuicdo para a

educacgdo escolar. Ao apresentar outras estruturas cognitivas do ser humano, além
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da légico-matematica, ao explorar o componente emocional como constitutivo da
pessoa, ao situad-la num horizonte e num contexto maior capaz de evidenciar a
complexidade e a multiplicidade do seu ser e existir e ao propor novas dimensoes,
novos saberes e novos metodos para 0 ensino e a aprendizagem, tais autores
ampliam a tarefa educativa. Essa multiplicidade cognitiva humana contrapde se ao

modelo cognitivo da concepgao moderna.

A escola atual, ao educar essa pessoa plural, ndo pode deixar de lado
nenhuma das suas dimensdes. Ao mesmo tempo em que ela continuara a trabalhar
com as informagdes objetivas, com os dados concretos do real e com 0s conceitos
abstratos da tradicao cientifica, tdo necessarios para o entendimento do passado, a
compreensao do presente e a projecdo do futuro, ela devera incorporar em sua
estrutura, curriculo, objetivos e métodos propostas e praticas que estimulem e
desenvolvam as outras inteligéncias humanas. Cabe a escola, hoje, equilibrar-se
entre o modelo tradicional, que privilegia a Inteligéncia abstrata, e as novas
propostas de leitura, exploracdo e desenvolvimento das outras formas de
Inteligéncia, oferecendo assim, dialeticamente, uma proposta educativa que cuide de

todo o ser humano e do ser humano em sua totalidade.

d — Além das disciplinas

Os conhecimentos cientificos s&o reproduzidos, na escola moderna, em geral,
sob a forma de disciplinas. A estrutura e a organizagao escolar utilizam o espaco e o
tempo e distribui tais saberes metodicamente: durante uma semana, num
determinado periodo - matutino, por exemplo — definem-se os horéarios para as aulas
de matematica, fisica, quimica, historia e assim sucessivamente. As disciplinas se
sucedem uma apés outras. Os professores transmitem o0s conhecimentos
especificos da area em que € especialista e 0s alunos as recebem passivamente.
Ndo h& didlogo entre as disciplinas. Nao ha interacdo entre os saberes e seus
métodos. A descri¢cdo acima, sumaria, ilustra o modo de ensino e de aprendizagem

praticado, ainda hoje, nas escolas.

O ensino compartimentalizado e fragmentado dos saberes, em forma de
disciplinas, tem sua inspiragdo no pensamento positivista e cientificista,

consolidando-se, como pratica, nos seéculos XIX e XX. Entretanto, conforme
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Sommerman, podemos encontrar suas origens em €pocas mais remotas, a partir do
século XlI. Para ele, trés grandes rupturas provocaram a separacdo entre o homem
e a natureza: a cosmoldgica, a antropoldgica e a epistemoldgica, separando assim

as diferentes areas de conhecimento: a tradicéo, a religido, a filosofia e a ciéncia®*’.

As revolucdes provocadas pelo Racionalismo cartesiano, pelo Empirismo e
pelo Positivismo determinaram o modo de perguntar e o contetdo da resposta sobre
0 que € o mundo, o que € o homem e como podemos conhecer. Descartes, com o
seu cogito, elegeu a razdo como Unica fonte de certeza do sujeito e do mundo,
Locke e os demais empiristas afirmaram a primazia da experiéncia como fonte Unica
do conhecimento e Augusto Comte determinou o Unico lugar possivel para o
verdadeiro conhecimento: a experiéncia, a objetividade e a positividade das ciéncias
naturais, destituindo de cientificidade todo conhecimento proveniente de outras
fontes: metafisica, teologia ou psicologia. Razdo, experiéncia e ciéncia positiva
determinaram o lugar e o caminho para a producdo e 0 acesso ao conhecimento. A

partir de entdo, afirma Sommerman,

Toda ou quase toda a atencdo da pesquisa humana passou a ser dirigida
para um Unico nivel de realidade, o nivel sensivel, que, evidentemente, foi
imensamente enriquecido. Empregando apenas a sua faculdade discursiva,
analitica, o homem fragmentou cada vez mais esse nivel do real, pensando
com isso compreender o todo a partir da decomposicdo das partes.?*?

A compreensdo do conceito disciplina exige dois enfoques, conforme Lick:
um epistemolégico e outro pedagdgico®”®. No primeiro enfoque, disciplina é uma
ciéncia (investigacdo) e, ao mesmo tempo, cada um dos ramos do conhecimento.
Nesse caso, ela produz uma grande quantidade de conhecimentos, separados e
atomizados, a partir de um método analitico, linear e atomizador da realidade. No
segundo enfoque, disciplina equivale a atividade de ensino ou ensino de uma area
da ciéncia e ordem e organizacdo do comportamento. Nesse contexto pedagogico,

para a autora, o conhecimento ja produzido

€ submetido, novamente, ao tratamento metodolégico analitico, linear e
atomizador, agora com o0 objetivo de facilitar a sua apreensdo pelos

221 ;. YRNT . ~ . o qs ..
Sommerman, Américo. Inter ou transdisciplinaridade? Da fragmentagdo disciplinar ao novo didlogo entre os

saberes, pags. 9 a 26.
22 |bidem, pags. 19 e 20.
223 Lick, Heloisa. Pedagogia Interdisciplinar: Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos, pags. 37-38.
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estudantes. O objetivo didatico promove, no contexto escolar, mediante
raciocinio légico formal, caracterizado pela linearidade e atomizacéo, ja agora
maior do que fora produzida, um mais acentuado distanciamento do
conhecimento, em relagdo a realidade de que emerge (...) Sendo o contetdo
das disciplinas de ensino o resultado de um duplo processo de atomizacéo,
instaura-se, por esse procedimento, e em conseqiéncia, a énfase sobre
informacdes isoladas que passam a valer por elas mesmas e ndo por sua
capacidade de ajudar o homem a compreender o mundo, sua realidade e a
posicionar-se diante de seus problemas vitais e sociais; descuida-se,
igualmente, do processo de apropriacao critica e inteligente do conhecimento
e mais ainda de sua produgdo, um vez que 0 ensino, em geral, centra-se na
reproducdo do conhecimento produzido. Consequentemente, o ensino deixa
de formar cidaddos capazes de participar do processo de elaboragcdo de
novas ideias e conceitos, tdo fundamental para o exercicio da cidadania
critica e participacdo na sociedade, onde tanto se valoriza o conhecimento.?*

Para Luck, o ensino disciplinar tem o paradigma positivista como fundamento,
com seus pressupostos, métodos e objetivos. Entre seus pressupostos, citamos uma
visdo da realidade em que o universo é um sistema mecéanico composto de unidades
materiais elementares; uma compreensao de que essa realidade, preexistente ao
ser humano, € regular, estavel e mensuravel; a afirmacdo de que a matéria é Unica
realidade; a conviccdo de que a verdade é absoluta, objetiva, racional e universal; a
sustentacdo de que a ciéncia € isenta de valores. Dentre 0s seus procedimentos
metddicos, destacamos a fragmentacdo gradativa da realidade em pequenas
unidades; a experiéncia sensorial como Unica fonte de conhecimento; o isolamento
do fendmeno estudado; a exigéncia do distanciamento e neutralidade valorativa,
diante do objeto de estudo e a analise quantitativa e explicacdo estatistica da
realidade. O objetivo central de tal ensino é explicar os fenbmenos, controla-los e
predizé-los, buscando neles ordem, regularidade e estabilidade. As consequéncias
sdo conhecidas: fragmentacdo; reducdo epistemoldgica (reducionismo);
distanciamento da vida; especializacdo que impede a visdo unificadora e unificante
da realidade e do ser humano; atomizacdo da visdo de mundo; separacdo entre

conhecimento e acdo, informac&o e ética®®>.

O ensino e a aprendizagem centrados no modelo disciplinar positivista, com a
superespecializacdo, a fragmentacéo e o distanciamento da realidade, bem como o

desencanto com a razao iluminista e com as promessas da ciéncia, levaram a um

2% Liick, Heloisa. Pedagogia Interdisciplinar: Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos, pag 39-40.

Para uma descricdo completa dos pressupostos e dos métodos do paradigma disciplinar positivista ver a
obra acima citada.
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questionamento desse modo de ensinar. A partir da década de 70, comecam a
surgir propostas educativas que apontam na direcdo de um olhar que propde a
relacdo entre os saberes e as varias disciplinas. Conceitos como multidisciplinar (ou
pluridisciplinar), interdisciplinar e transdisciplinar comegam a ocupar espacos nas
pesquisas universitarias e nos congressos e seminarios, grande partes deles
incentivados e patrocinados pela OCDE (Organizacdo para a Cooperagdo e o0

Desenvolvimento Econdmico) e pela UNESCO?.

Embora esses conceitos sejam polissémicos e ndo tenham contornos
definidos, podemos identificar, através deles, uma direcdo que conduz a
compreensao de que o0 objeto do conhecimento exige uma abordagem plural de
conhecimentos e de métodos para uma aproximacdo, a melhor possivel, da sua

verdade. Usaremos, como referéncia, dois autores para defini-las. Para Santomé,

1. Multidisciplinaridade. O nivel inferior de integracdo. Ocorre quando, para
solucionar um problema, busca-se informacgéo e ajuda em varias disciplinas,
sem que tal interacdo contribua para modifica-las ou enriquecé-las. Esta
costuma ser a primeira fase da constituicdo de equipes de trabalho
interdisciplinar, porém n&o implica em que necessariamente seja preciso
passar a niveis de maior cooperagao.

2. Interdisciplinaridade. Segundo nivel de associacdo entre disciplinas, em
gue a cooperacao entre varias disciplinas provoca intercambios reais, isto &,
existe verdadeira reciprocidade nos intercAmbios e, consequentemente,
enriquecimentos mutuos.

3. Transdisciplinaridade. E a etapa superior de integracdo. Trata-se da
construgdo de um sistema total, sem fronteiras sélidas entre as disciplinas, ou
seja, de “uma teoria geral de sistemas ou de estruturas, que inclua estruturas
operacionais, estruturas de regulamentacéo e sistemas probabilisticos, e que
una estas diversas possibilidades por meio de transformacbes reguladas e

definidas”.??’

Para Nicolescu, a urgente necessidade de um entrelacamento das disciplinas

fez surgir pesquisas e praticas que as relacionassem. Para ele,

A pluridisciplinaridade diz respeito ao estudo de um objeto de uma mesma e
Unica disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo (...). A
interdisciplinaridade  tem uma ambicdo diferente  daquela da
pluridisciplinaridade. Ela diz respeito a transferéncia de métodos de uma

226 . e~ . o . ~ . ~
Para uma visdo histérica do surgimento e da evolugdo desses conceitos, bem como para uma apresentagao

dos inumeros congressos e eventos similares sobre os mesmos, ver Sommerman, Américo. Inter ou
transdisciplinaridade? Da fragmentacdo disciplinar ao novo didlogo entre os saberes.
227 . . . ~ N PNT . , ;
Santomé, Jurjo Torres. Globalizag¢do e Interdisciplinaridade: O curriculo Integrado, pag. 70.
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disciplina para outra, com trés graus de interdisciplinaridade: de aplicagéo,
epistemoldgico e de geracdo de novas disciplinas (...). A transdisciplinaridade,
como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd ao mesmo tempo
entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer
disciplina. Seu objetivo é a compreenséo do mundo presente, para o qual um
dos imperativos é a unidade do conhecimento.?”®

Em Manifesto da Transdisciplinaridade, Nicolescu faz uma fecunda reflexao
sobre a transdisciplinaridade, apresentando trés caracteristicas do pensamento
cientifico atual, construidas a partir da fisica quantica, que a sustenta e a
fundamenta: a descoberta de diferentes niveis da realidade, a existéncia de uma
nova logica que afirma a existéncia do terceiro incluido e o surgimento da
complexidade. Esses trés pilares destituem os antigos pilares da ciéncia moderna,
erigidos a partir da fisica classica: a continuidade, a causalidade local e o
determinismo. A nova posicdo epistemoldgica, decorrente das novas descobertas,
aponta para a descontinuidade, para o aleatdrio e para o indeterminismo, e somente

uma visdo transdisciplinar é capaz de dar conta dessa nova realidade®®.

A Carta da Transdisciplinaridade®°

, assinada por Lima de Freitas, Edgar
Morin e Basarab Nicolescu, foi produzida durante o | Congresso Mundial da
transdisciplinaridade, organizado pelo CIRET (Centro Internacional de Pesquisas e
Estudos Interdisciplinares) e realizado em Portugal em 1994. A carta contém um
preambulo e 14 artigos, e se constitui num dos mais importantes documentos
orientadores da reflexdo e pratica transdisciplinares. O preambulo convida a
consideracao, entre outros pontos, da proliferagdo e crescimento das disciplinas e o
crescimento exponencial do saber; da necessidade do pensamento complexo para
compreensdao do mundo contemporaneo; da ameaca a vida provocada pela
tecnociéncia e do crescimento dos saberes contrastando com o aumento da

desigualdade. Entre seus artigos, destacamos:

Qualquer tentativa de reduzir o ser humano a uma definicdo e de dissolvé-lo

em estruturas formais, quaisquer que sejam, é incompativel com a visdo
transdisciplinar (artigo 1).

*%% Nicolescu, Basarab. O Manifesto da transdisciplinaridade, pdg. 52-53.

Para uma visdo completa do pensamento de Nicolescu a esse respeito, ver seu livro O Manifesto da
transdisciplinaridade.

2% carta da Transdisciplinaridade. In Nicolescu, Basarab. O Manifesto da transdisciplinaridade, pags. 161-165.
186

229



O ponto de sustentagdo da transdisciplinaridade reside na unificacdo
semantica e operativa das acepcoes através e além das disciplinas (artigo 4).

Uma educacéo auténtica ndo pode privilegiar a abstracdo do conhecimento.
Ela deve ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar. A educacao
transdisciplinar reavalia o papel da intuicdo, do imaginario, da
sensibilidade e do corpo (negrito nosso) na transmissdo dos conhecimentos
(artigo 11).2%

Como vimos, a educacdo escolar praticada durante a Modernidade foi
basicamente disciplinar, no duplo sentido da palavra: organizacdo dos saberes em
disciplinas e determinacéo de praticas e procedimentos comportamentais para a sua
assimilacdo. Refletimos também, a partir dos referenciais P6s-modernos, sobre a
necessidade de uma visdo que ultrapasse o modelo disciplinar, indo para além
delas. A complexidade das formas de ser, conhecer e comunicar-se no mundo; a
descoberta dos varios niveis de realidade; o indeterminismo experimentado pela
multiplicidade de conhecimentos, muitas vezes divergentes; a possibilidade do
acesso ao conhecimento através de novos métodos e a consideracdo da
possibilidade de novas formas de saber; todos esses aspectos assentam as bases

para o ensino multi, inter e trans.

A tarefa educativa serd a de correlacionar, dialeticamente, esses dois modos
de organizar e construir o conhecimento. O ponto de partida sera sempre a
disciplina, lugar da pesquisa e da reunido de saberes especificos e cientificos.

232 torna-se

Entretanto, como inspira o artigo 3 da Carta da Transdisciplinaridade
necessario estabelecer a cooperacdo e o0 confronto entre as disciplinas,
correlacionando-as entre si, percorrendo um caminho que as permeie e va além

delas.

e — Entre o professor e o educador

Sobretudo a partir do século XIX, como aponta Nadal, a escola moderna -
gratuita e universal - herdeira da Revolu¢édo Francesa, do lluminismo, do Positivismo

e da Revolucédo Industrial passa a cumprir basicamente duas fungdes: preparar

1 carta da Transdisciplinaridade. In Nicolescu, Basarab. O Manifesto da transdisciplinaridade, pags. 161-165.

22 |bidem, pag. 162.
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futuros trabalhadores para a inser¢cdo no mundo do trabalho e ocupar-se das

criancas, enquanto seus pais trabalhavam, segundo os ideais iluministas.?*

Situada e compreendida nesse contexto e a partir do paradigma da unidade,
essa escola formou e sustentou um modelo de professor: o profissional do ensino,
especialista em uma das inUmeras ramificagcdes do saber cientifico, que tem como
principais atribuicées transmitir, através das aulas, os conteddos de sua area de
conhecimento; disciplinar para que os alunos se comportem segundo as regras
morais e sociais vigentes e prepara-los para o mercado de trabalho. Para Pedro

Demo,

Ha notavel acordo em torno da ideia de que um dos males mais
comprometedores da educacdo € o instrucionismo, porque, ao invés de agir
de dentro para fora, funciona de fora para dentro, de cima para baixo,
autoritariamente. N&o privilegia a habilidade de argumentar, mas o
alinhamento. Ao aluno cabe escutar, tomar nota e fazer prova, dentro de um
contexto extremamente reprodutivo.?®*

7

Ensinar na escola moderna é entdo, basicamente, dar aulas, transmitir
conteddos, dotar os alunos de uma cultura cientifica geral, prepara-lo para o
mercado de trabalho, na maioria das vezes através de uma formacao universitaria, e
ajusta-los aos padrbes morais e sociais da cultura dominante. As aulas assumem
um carater conteudista e instrucionista, garantindo a transmisséo e a reproducdo do
saber”. Dessa forma, a escola e o professor cumprem sua funcédo social ao
reproduzir, no espaco escolar, as diretrizes normativas e culturais do paradigma da

unidade: unidade, disciplina, totalidade, progresso, liberdade, ordem, entre outras.

Com o surgimento, no horizonte cultural do ocidente, da Pds-modernidade,
tornam-se necessarios uma revisao e um ajustamento das instituicbes a esse novo
contexto. A escola e o professor sofrem os efeitos desse novo ambiente e sentem a
necessidade desse ajuste. Referindo-se a Lyotard, Peixoto afirma que, num
ambiente marcado pelo multiculturalismo, ja ndo ha espaco para a unidade

233 . ~ . ~ . .
Nadal, Beatriz Gomes. A escola e sua fungdo social: uma compreensdo a luz do projeto de modernidade. In

Feldmann, Marina Graziela (org.). Formagdo de Professores e Escola na Contemporaneidade, pag. 27.
23 Demo, Pedro. Professor do Futuro e Construgdo do Conhecimento, pag. 33.
3 |bidem, pég. 13.

188



democratica, para os principios de igualdade, para a homogeneidade, para o projeto
coletivo emancipatério e para a ideia de totalidade®®. Para ela,

No campo educacional, Lyotard aponta a necessidade do rompimento com a
ideia da educacdo para a cidadania, de uma educacdo emancipadora e
igualitaria como valor universalizante. A educagdo, segundo ele, deve
desvencilhar-se de conteludos globais e adaptar-se as exigéncias praticas do
mundo poés-industrial, incorporando a heterogeneidade e ajudando as
pessoas a se utilizarem dos beneficios da tecnociéncia. A faléncia da
modernidade trouxe a faléncia da ideia de liberdade. %’

Como vimos, o surgimento de novos horizontes e de novas reflexdes coloca
em cheque o paradigma da modernidade: o desencanto com a razao iluminista; o
fim das metanarrativas; a afirmacéo da diversidade e do multiculturalismo; a critica a
busca da unidade; a descoberta da relatividade; a critica foucaultiana a constituicdo
do sujeito e a critica ao método cientifico, entre outros. Esse mosaico de novidades
exigira um esforco intelectual que seja capaz de organizar e compreender estes
novos tempos. No final do século XX e inicio do século XXI encontraremos inUmeras
tentativas desse esfor¢o, nos mais variados campos de pesquisa: politica, economia,
direito, saude. Também na educacdo assistimos a uma explosdo de pesquisas,
estudos, publicacbes e experiéncias que buscam entender 0s novos tempos e
encontrar um caminho que seja mais adequado para pratica da educagéo. O desafio
colocado é pensar e realizar uma educacao que, inserida no contexto da Pos-
modernidade e sujeita as implicacbes das caracteristicas do paradigma da
multiplicidade, atenda, com coeréncia e qualidade, aos alunos, aos pais de alunos e
a sociedade como um todo. H& consenso na avaliagdo de que o modelo de escola e
de professor moldado na e pela modernidade jA ndo respondem mais aos novos
desafios. E necessario buscar novos caminhos, fazer novas propostas, construir

uma nova escola e formar novos educadores.

Com relacdo ao educador, capaz de ensinar nesse contexto Pds-moderno
com suas caracteristicas, varias sdo as contribuicbes que desenham seu perfil,
descrevem seus contornos e elaboram um plano de formacédo. Perrenoud, em Dez

novas competéncias para Ensinar, sugere uma relacdo de competéncias

3% peixoto, Madalena Guasco. Multiculturalismo e pds-modernidade: educagdo, diferenga e igualdade social. In

Feldmann, Marina Graziela (org.). Formagdo de Professores e Escola na Contemporaneidade, pag. 37-39.
27 |bidem, pag. 40.
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necessarias para o exercicio da profissdo docente e das quais ele deve cuidar,
durante sua formacao continuada. As competéncias abaixo relacionadas constituem
um grupo de dez familias e s@o denominadas competéncias de referéncia,

sintetizando cada uma delas um conjunto maior de competéncias especificas:

- Organizar e dirigir situacfes de aprendizagem;

- Administrar a progressédo das aprendizagens;

- Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

- Envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho;
- Trabalhar em equipe;

- Participar da administracdo escolar;

- Informar e envolver os pais;

- Utilizar novas tecnologias;

- Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo;

- Administrar sua prépria formac&o continuada®®.

O enfrentamento dos desafios educacionais e a configuragéo e a formacgao do
educador, capaz de responder a esses desafios, devem ser precedidos pela
invencdo de uma nova pedagogia, sustenta Pedro Demo, pois “o professor do futuro
ndo pode ser gestado na velha pedagogia” *°

Considerando a Pedagogia a alma mater da universidade, o autor propde
uma reestruturacdo de tal curso em cinco anos, com objeto proprio e definido, em
didlogo com outras disciplinas, com “pegada epistemolégica” e com métodos
cientificos e proprios. Essa nova pedagogia deve estar centrada nos seguintes
pilares: Estudo sistematico, metdédico e organizado das varias teorias da
aprendizagem, provenientes das contribuicbes das mais variadas ciéncias; estudo
do conhecimento, sobretudo das novas formas de conhecimento tipicas da
sociedade intensiva do conhecimento, considerando também as varias contribuicdes
de outras areas do saber; estudo da educacdo e sua relagdo com as varias
dimensdes da vida: economia, politica, desenvolvimento, ecologia, sempre ouvindo
varios autores, tendéncias, historias; estudo da inovacgéo tecnoldgica e sua aplicacédo
a educacao; estudo das didaticas e metodologias educacionais, ndo para encontrar
receitas, mas apropriar-se das melhores estratégias para o aprendizado; repensar a
avaliacdo educacional, superando a visao tradicional de avaliacdo como exercicio de

memorizacdo, de classificagcdo, de reproducdo e como instrumento de poder;

238 Perrenoud, Philippe. Dez Novas competéncias para ensinar, pags. 20-21.

239 Demo, Pedro. Professor do Futuro e Construgdo do Conhecimento, pags. 51-62.
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repensar o0 mero repasse de conteldos, evitando o instrucionismo conservador;
repensar a definicdo de professor, indo além da classica visdo do mero transmissor
de conteddos através das aulas; repensar a necessaria relacdo entre qualidade
formal e politica, conhecimento e vida, teoria e pratica; estudo da demanda futura da
sociedade em educacdo, sociedade essa que transpora os limites dos muros da
escola e dos tempos de escolarizagdo e buscara e oferecera conhecimento em todo

tempo e lugar.

Apés propor a invencdo de uma nova pedagogia, Pedro Demo desenha o
perfil do professor do futuro. Ele deve ser pesquisador; formulador de proposta
propria, elaborando seu trabalho com autonomia; capaz de alinhar teoria e pratica,
capaz de uma atualizacdo permanente; capaz de conhecer, lidar e incentivar 0 uso
de instrumentacdo eletrGnica; possuidor de habilidades para o trabalho
interdisciplinar; capaz de fundamentar, analisar e articular as oportunidades
emancipatérias da sociedade, procurando participar do processo de justica e

igualdade social. 2*°

Entendemos que, na escola atual, coexistem dois paradigmas. Identificamos
também, nessa escola, a coexisténcia de dois modelos diferentes de professores.
Temos o professor classico, conhecedor da sua disciplina, circunscrito a sua aula e
reconhecido como um auténtico transmissor de conhecimentos. Acompanhamos
também o nascimento do novo professor, entendido como educador, que além de
ensinar os conteudos cientificos, deve cuidar também das questbes afetivas,
relacionais, morais, politicas, estruturais e organizacionais da escola e da sociedade.
As exigéncias as expectativas colocadas sobre essa pessoa e esse profissional sao

maiores nesse contexto.

O desafio que surge, a partir de entdo, esta na necessidade de equilibrar essa
tensdo permanente entre ser um profissional competente, tecnicamente falando,
conhecedor e pesquisador profundo da sua area de conhecimento, e ser, a0 mesmo
tempo, um cuidador de pessoas e estimulador de projetos, um mediador capaz de
juntar as pontas do conhecimento cientifico, das questdes relacionadas a

aprendizagem afetiva e social e as exigéncias morais e politicas envolvidas no ato

240 Demo, Pedro. Professor do Futuro e Construgdo do Conhecimento, pags. 77-90.
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de educar. O caminho dialético permite superar essa tensdo, na medida em que,
procedendo assim, propde uma superacao do professor instrucionista e conteudista
do paradigma da unidade, em direcdo ao educador que, em sua pratica docente,
considera e educa a pessoa em todas as suas dimensoes, a partir do paradigma da
multiplicidade, colocando em pratica todos os saberes e experiéncias delineadas no
perfil do educador do futuro, inclusive a sua competéncia para ensinar conteldos
cientificos, superada mais conservada, dialeticamente, como competéncia
necessaria para o ensino e a aprendizagem de novos cidaddos e profissionais

competentes, do presente e do futuro.

Finalmente, € necessario tecer um comentario sobre a situacdo real do
professor e a idealizacdo do seu novo perfil. A realidade da nossa educacéo e as
condicOes para o exercicio profissional do professor sdo precarias. Véarias sdo as
razbes, desde os baixos salarios as mas condi¢cdes de formacdo, passando pela
ingeréncia das familias na escola e pela questéo da violéncia em sala de aula®**. O
professor tradicional, conteudista, encontra, nessas condi¢des, enormes dificuldades
para o0 exercicio da sua pratica docente. Se isso € uma realidade para esse
professor, maiores serdo as dificuldades e os desafios para os novos professores,
exigidos muito mais, a partir da delineacdo do seu perfil. Evidentemente que eles
somente poderao responder a altura ao que se lhes pedem se lhes forem dadas as
condicBes: remuneracao justa, condicbes de trabalho dignas, recursos didaticos e
técnicos, formagcdo qualificada, tempo de estudo pessoal remunerado,
reconhecimento profissional, respeito e dignidade, politicas publicas eficientes, maior

investimento publico em educacao, entre outros.

f - Método cientifico e outros caminhos

O caminho tracado por Galileu Galilei®*?, constituido pela observacdo do

fenbmeno, pela elaboragéo de hipdteses que podem explic-lo, pela experimentacdo
exaustiva e pela formulacdo de uma lei ou teoria que o explique definiu o que é a

ciéncia moderna e o seu método. A partir de entdo, a inducéo e a deducéo serdo os

241 .~ . . , .
Para uma descrigdao dos fatores responsdveis pelo mal-estar docente, ver O Perfil dos professores Brasileiros:

o que fazem, o que pensam, o que almejam. Pesquisa Nacional UNESCO, pags. 28-30.
22 Galileu Galilei (Pisa, 1564 — Florenga, 1642) foi um fisico, matematico, astronomo e filosofo italiano. Suas
pesquisas influenciaram a construcgdo da ciéncia moderna, sobretudo no que diz respeito ao método cientifico,
decididamente empirico, a partir das suas contribuicses.
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recursos metodologicos que pautardo o procedimento cientifico. A inducdo é o
processo metodolégico a partir do qual, mediante observa¢gbes empiricas dos
fenbmenos, pode-se derivar uma lei ou teoria geral que os explique. A deducao é o
processo metodolégico que permite que, de posse de uma lei ou teoria geral

explicativa, se possa prever (deduzir) novos fendmenos. Conforme Chalmers,

O tipo de raciocinio que estamos discutindo, que nos leva de uma lista finita
de afirmagBes singulares para a justificacdo de uma afirmacdo universal,
levando-nos do particular para o todo, é denominado raciocinio indutivo, e o
processo, denominado inducao.

(..)

Uma vez que um cientista tem leis e teorias universais a sua disposicao, é
possivel derivar delas varias conseqiiéncias que servem como explicacdes e
previsdes. Por exemplo, dado o fato de que os metais se expandem quando
aquecidos, é possivel derivar o fato de que trilhos continuos de ferrovias nao
interrompidos por pequenos espacos se alterardo sob o calor do Sol. O tipo
de raciocinio envolvido em derivacdes dessa espécie chama-se raciocinio
dedutivo. ?*3

O método da ciéncia moderna, de matriz empirista e positivista, influenciou,
definitivamente, o0 modo como a escola moderna se organizou, em Seus VAarios
aspectos: na definicdo dos contetdos e das disciplinas, na organizagéo do curriculo,
na sequéncia das aulas, no formato das provas, nos tipos de experiéncias em
laboratorios, na construcdo do conhecimento e na concepcdo dos processos de
ensino e de aprendizagem. Essa visédo de ciéncia e de método e a aplicagdo desse
modelo a pratica educativa escolar ainda exercem papel importante no ensino,

conforme atesta o mesmo Chalmers:

A alta estima pela ciéncia ndo esta restrita a vida cotidiana e a midia popular.
E evidente no mundo escolar e académico e em todas as partes da industria
do conhecimento. Muitas &reas de estudo s&o descritas como ciéncias por
seus defensores, presumivelmente num esforco para demonstrar que o0s
métodos usados sdo tdo firmemente embasados e tdo potencialmente
frutiferos quanto os de uma ciéncia tradicional como a fisica. **

Nessa concepcdo de ciéncia, ndo ha lugar para opinides, preferéncias,
devaneios e especulacdes, bem como para suposicbes, subjetividades e

argumentos de natureza especulativa ou religiosa.

2 Chalmers, Alan F. O que é ciéncia, afinal?, pags. 26-27.

* |bidem, pég. 17.
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Conhecimento cientifico € conhecimento provado. As teorias cientificas sao
derivadas de maneira rigorosa da obtencdo dos dados da experiéncia
adquiridos por observacdo e experimento. A ciéncia € baseada no que
podemos ver, ouvir, tocar etc. Opinides ou preferéncias pessoais e
suposicdes especulativas ndao tém lugar na ciéncia. A ciéncia é objetiva. O
conhecimento cientifico é conhecimento confidvel porque € conhecimento
provado objetivamente. 2%

Entretanto, essa concepcao de ciéncia e de método vem sofrendo sérios
questionamentos, a partir de meados do século XX?*. O primeiro deles foi colocado
por Karl Popper®®’, com a sua teoria do Falsificacionismo. Para ele, uma teoria
cientifica, qualquer que seja a sua origem (seja na experiéncia, ha especulacao ou
num sonho), sé se sustenta como verdadeira enquanto resistir a teorias rivais que
podem demonstrar a sua falsidade. Enquanto ela resistir, € a melhor teoria
disponivel para o momento, deixando de o ser quando uma teoria rival se
demonstrar mais completa que ela. Segundo Chalmers, referindo se a Popper,
“Embora nunca se possa dizer legitimamente de uma teoria que ela é verdadeira,
pode-se confiantemente dizer que ela € a melhor disponivel, que € melhor do que

qualquer coisa que veio antes”. 2%

Outra concepcao de ciéncia que alarga a reflexdo sobre a sua natureza e
meétodo, apontando os limites da concepcdo empirista, € proposta por Henry
Lakatos®*. Para ele, as teorias constituem um todo estruturado e fazem parte de um
programa de pesquisa, definido por uma comunidade de cientistas. Essa
comunidade define o objeto da pesquisa e estabelece um conjunto de axiomas
(nucleo irredutivel) necessarios para a pesquisa e do qual nenhum cientista daquela
comunidade pode discordar. Ao cinturdo protetor os cientistas vao aproximando

varias hipoteses. Umas sdo confirmadas, proporcionando a evolucdo do

2% Chalmers, Alan F. O que é ciéncia, afinal?, pag. 22.

Para uma visdo geral da critica a visdo empirista (indutivista) de ciéncia, bem como para novas abordagens
da ciéncia, ver Chalmers, Alan F. O que é ciéncia, afinal?

% Karl Raimund Popper (Viena, 1902 - Londres, 1994) foi um filésofo da ciéncia austriaco naturalizado
britdnico. Escreveu sobre politica, sociedade e ciéncia. E Ele muito conhecido pela sua defesa do
falsificacionismo como um critério da demarcagcdo entre a ciéncia e a ndo-ciéncia, e pela sua defesa da
sociedade aberta, contra os regimes totalitarios.

2%8 Chalmers, Alan F. O que é ciéncia, afinal?, pag. 63.

Imre Lakatos (Debrecen, 1922 - Londres, 1974) foi um fildsofo da matematica e da ciéncia, exercendo
grande influencia na reflexdao sobre a ciéncia do século XX. Sua reflexao sobre a ciencia se situa no horizonte
dos “programas de pesquisa”, termo usado por ele explicar o desenvolvimento da ciéncia empirica. Morreu
precocemente, aos 51 anos de idade.
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conhecimento anterior. Outras sdo descartadas. Um programa de pesquisa pode ser
substituido por outro, caso apresente solu¢cdes melhores para o objeto da pesquisa.
Caso um cientista discorde do programa, da metodologia e do nucleo irredutivel, ele
nao pode mais fazer parte daquela comunidade e daquele programa de pesquisa. A
contribuicdo de Lakatos acrescenta novos elementos: a ciéncia ndo € mais uma
entidade Unica, inquestionavel, fonte da verdade que dura para sempre. O método
ndo é mais, somente, o empirico. A verdade que resulta de um programa de
pesquisa esta vinculada ao objetivo e interesse do programa, ao interesse dos

cientistas e ao acordo sobre o ndcleo irredutivel.

Thomas Kuhn?*®°

, Cientista, fisico de formacéo, faz uma leitura da ciéncia
considerando a sua evolu¢do ao longo da historia. Para ele, os relatos indutivista e
falsificacionista de ciéncias nao se sustentam sob o critério historico. Seguindo a sua
intuicdo, ele apresenta a ciéncia como um paradigma, que € um “composto de
suposicdes tedricas gerais e de leis e técnicas para a sua aplicacdo adotadas por

uma comunidade cientifica especifica” 2°.

O paradigma é formado quando os
cientistas encontram uma teoria que organiza e explica uma situacdo de caos e
desordem no entendimento do mundo. A ciéncia praticada dentro de um paradigma
€ considerada ciéncia normal. Acontece que, no decorrer da histéria, determinado
paradigma pode n&o dar conta mais de explicar a realidade, instaurando uma crise e
exigindo novas explicacfes. Quando isso acontece, inicia-se um NoOvo Processo,
chamado por Kuhn de revolucionario, até que outro paradigma se estruture. O
progresso da ciéncia é apresentado por ele da seguinte maneira: pré-ciéncia —

ciéncia normal — crise-revolugéo — nova ciéncia normal — nova crise.

A teoria da ciéncia de Kuhn foi desenvolvida subsequentemente como uma
tentativa de fornecer uma teoria mais coerente com a situacdo historica tal
como ele a via. Uma caracteristica-chave de sua teoria € a énfase dada ao
carater revolucionario do progresso cientifico, em que uma revolugéo implica
o abandono de uma estrutura tedrica e sua substituicdo por outra,
incompativel. %2

>% Thomas Samuel Kuhn (Cincinnati, 1922 - Cambridge, 1996) foi um fisico dos Estados Unidos. Sua obra

abordou aspectos da histéria e da filosofia da ciéncia, sendo referéncia para o estudo e a compreensdo do
desenvolvimento cientifico ao longo da histdria. Sua obra mais famosa, Estrutura das Revolugées Cientificas o
tornou conhecido como um intelectual voltado para a histdria e a filosofia da ciéncia.

1 Chalmers, Alan F. O que é ciéncia, afinal? pag. 123.

22 |bidem, pag. 122.
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Na obra Contra o Método, Feyerabend®? faz um questionamento radical a
ciéncia moderna e ao seu método. Seu argumento principal defende que nenhuma
das metodologias defendidas pelas teorias cientificas, seja a indutivista, a
falsificacionista ou os programas de pesquisa foi suficiente para orientar as
atividades de pesquisa dos cientistas. A complexidade histérica corroborou essa
afirmacdo. A tentativa de estabelecimento de regras fixas e universais para a
pesquisa e producdo cientifica é, segundo ele, ndo realista (reducdo das
capacidades e potencialidades do homem), perniciosa (incentiva a qualificacao
profissional e desdenha da nossa humanidade)e prejudicial a propria ciéncia (ignora
as condicdes fisicas e histdricas que influenciam a mudanca cientifica)®*. Diante da
limitacdo de tais métodos, Feyerabend afirma que a Unica regra que sobrevive é o

“vale tudo”,

Um conceito importante no pensamento de Feyerabend é o de
incomensurabilidade. Ele expressa a impossibilidade de, na existéncia de duas ou
mais teorias rivais sobre 0 mesmo objeto, definir qual delas é a verdadeira. Isso se
explica em funcéo do fato de que cada uma dessas teorias foi escrita dentro de uma
determinada comunidade de cientistas, em torno de um acordo comum (nucleo

irredutivel), com uma linguagem especifica e conforme interesses diferentes.

Em alguns casos, os principios fundamentais de duas teorias rivais podem
ser tao radicalmente diferentes que ndo € nem mesmo possivel formular os
conceitos basicos de uma teoria nos termos da outra, com a consequéncia
gue as duas rivais nao compartilham das proposi¢ces de observacdo. Nestes
casos nao é possivel comparar logicamente as teorias rivais. Nao sera
possivel deduzir logicamente algumas das conseqiiéncias de uma teoria dos
principios de sua rival para propositos de comparacdo. As duas teorias serdo
incomensuraveis. °

Dois outros aspectos se destacam na teoria de Feyerabend: o primeiro
diz respeito a sua afirmagdo de que a ciéncia ndo é necessariamente superior a
outras areas do conhecimento. A ciéncia advoga para si essa pretensdo por julgar

gue seu método € o Unico existente e por supor que o paradigma da racionalidade &

233 paul Karl Feyerabend (Viena, 1924 - Genolier, 1994), filésofo da ciéncia. Tornou-se conhecido pela sua visdo

anarquista da ciéncia e por sua suposta rejeicao da existéncia de regras metodoldgicas universais, presentes,
sobretudo, em Contra o Método.

% Chalmers, Alan F. O que é ciéncia, afinal?, pag. 174.

>3 |bidem, pag. 176.
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0 Unico possivel. Entretanto, dentro de outra légica e outra metodologia, é possivel
acessar e obter conhecimento em outros lugares: astrologia, espiritualidade, por
exemplo. Segundo Chalmers, referindo-se a Feyerabend,

Feyerabend ndo estda preparado para aceitar como necessaria a
superioridade da ciéncia sobre outras formas de conhecimento. Além do
mais, a luz de sua tese sobre a incomensurabilidade, ele rejeita a idéia de que
podera existir um argumento decisivo a favor da ciéncia sobre outras formas
de conhecimento ndo comensuraveis com ela. Caso se deva comparar a
ciéncia com outras formas de conhecimento, sera necessario investigar a
natureza, objetivos e métodos da ciéncia e destas outras formas de
conhecimento. %°

Um segundo aspecto refere-se a importancia dada por Feyerabend a
liberdade humana, seguindo as ideias de John Stuart Mill, presentes no ensaio on
Liberty. Defendendo a “atitude humanitaria”, Feyerabend deseja aumentar a
liberdade do ser humano, de maneira a leva-lo a uma vida cheia e compensadora, e
defende o cultivo da individualidade, Unica dimens&o capaz de produzir seres
humanos bem desenvolvidos. Para isso, € necessario, entdo, livrar-se de todas as
limitacGes metodologicas da ciéncia moderna e permitir aos homens escolher entre
ela e as outras formas de conhecimento. A institucionalizacdo da ciéncia é

inconsistente com a atitude humanitaria. Para ele, € necessario

liberar a sociedade do estrangulamento de uma ciéncia ideologicamente
petrificada, da mesma forma que nossos ancestrais liberaram a nds do
estrangulamento da Unica Religidao Verdadeiral. Na imagem que Feyerabend
faz de uma sociedade livre, a ciéncia nao tera preferéncia sobre outros tipos
de conhecimento ou outras tradi¢des. Um cidaddo maduro em uma sociedade
livre € “uma pessoa que aprendeu a se decidir e decidiu a favor daquilo que
considera mais adequado para si”. A ciéncia sera estudada como fenémeno
historico “juntamente com outras histérias de fadas como os mitos das
sociedades primitivas”, de forma que cada individuo “tenha a informacgédo

necessaria para chegar a (sic) uma decis&o livre”. %’

Mais uma vez, estamos diante de um desafio. A tradicao cientifica legou ao
nosso tempo uma concepc¢do de ciéncia e um procedimento metodolégico que,
associados, definiram o que é a verdade e como se deve busca-la. Entretanto, a
histéria e a reflexdo sobre a ciéncia moderna mostraram as incoeréncias e limites de

tal tradicdo, além de sugerir novos caminhos (métodos) possiveis, capazes de

%% Chalmers, Alan F. O que é ciéncia, afinal?, pag. 181.

>7 |bidem, pag. 184.
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conduzir a novas formas de experimentar e conhecer. Na prética educativa atual,
ndo obstante o predominio do método cientifico empirista, ja se observam tentativas
de utilizacdo de metodologias diferentes para o0 ensino e a aprendizagem:
valorizac&o da intuicdo, da criacdo coletiva, da percepcéo, da construcédo néo linear
de argumentos e textos, da experiéncia espiritual, do pensamento complexo, da

visao holistica, todas ainda situadas no universo da arte, da filosofia e da linguagem.

A tensdo entre o conhecimento e a utilizacdo do método cientifico empirista,
de um lado, e 0 aparecimento e a aplicacdo de outras possibilidades metodolégicas,
de outro, ja € uma realidade na educacéo escolar. Saber lidar, dialeticamente, com
essa tensdo, permitira ao educador escolher e aplicar o melhor caminho (método)
para conduzir o educando em direcdo a verdade, seja ela originada na ciéncia ou em
outra fonte, entre as inUmeras da experiéncia humana no mundo. Na educacao
escolar atual, € importante que o educador saiba reconhecer as contribuicbes
positivas da ciéncia e do método moderno e deles se servir, evitando, porém, a
reproducdo de suas caracteristicas e marcas negativas. Ao mesmo tempo, é
fundamental que ele ndo fique restrito a tais contribuicbes, mas se abra a outras
possibilidades metodolégicas, conservando, assim, a riqgueza do método moderno,
mas superando-o e abrindo-se, dialeticamente, as contribuicdes metodoldgicas do

mundo pés-moderno.

5 - Concluséao

Pensamos serem suficientes o0s exemplos acima apresentados,
demonstrando como € possivel uma abordagem e um encaminhamento dialético
para as tensdes originadas dos polos opostos dos dois paradigmas, refletidos em
nosso trabalho. A apropriacdo de tal método e sua aplicacdo nas demais tensdes
existentes, direcionando tal procedimento para a definicdo e execucao de curriculos,
de conteudos, de avaliacdes, de estabelecimento das normas de convivio na escola
e dos demais aspectos envolvidos no ato de ensinar e de aprender, certamente
habilitardo os pais, os alunos e os educadores a encontrarem sentido na educacéao e

a superarem os conflitos e a crise da educacgéo escolar atual.
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Ante as contradigdes decorrentes da presencga dos dois paradigmas, torna-se
necessario o exercicio da lucidez, para que, na liberdade, o educador escolha o que
for melhor para os educandos. A préatica do discernimento conduz, certamente, a
lucidez. Libanio oferece em seu livro Em busca de lucidez: o fiel da balanca, uma
excelente reflexdo sobre discernimento e lucidez, ao considerar os paradoxos do
nosso tempo e ao propor uma saida dialética para eles: tradicdo x novidade,
presentismo Xx escatologia, relativo x absoluto, lei x anarquia, totalidade x
fragmentacao, razéo x fé, global x local, bem comum x interesse individual. Segundo

ele,

O momento presente esta a exigir muita lucidez. Até a modernidade as
linhas do horizonte se definiam com clareza. A poluicdo -cultural
acinzentou o céu, de modo que néo distinguimos a pré-modernidade, a
modernidade e a pos-modernidade. Vivem-se simultaneamente tais
momentos culturais de maneira intrigante (...). Nesse contexto, a
lucidez se impde. Estamos a porta de novo paradigma cultural sob a
€gide da ecologia, do respeito a diversidade de género e sexual, do
pacifismo, do dialogo intercultural e religioso.?*®

28 Libanio, Jodo Batista. Em busca de lucidez: O fiel da balanca, pags. 17-21.
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II - A PROPOSTA

1 - Introducéao

Pretendemos apresentar a Pedagogia Inaciana e analisar se ela, com sua
proposta pedagdgica, oferece pistas e caminhos que nos ajudem a compreender,
enfrentar e superar a tensdo e a crise atual da educacao escolar. Faremos esse
percurso a partir dos documentos, da tradicdo e da pratica educativa da Companhia

de Jesus.

Inicialmente, discutiremos se tal proposta pode ser considerada de fato uma
pedagogia, servindo-nos de literatura adequada para esse exame. Em seguida
analisaremos varios documentos relativos a Pedagogia Inaciana, procurando neles
aspectos que contribuam para a solucdo das nossas inquietacdes. Veremos, ainda,
se essa pedagogia oferece elementos que nos ajudem a resolver, dialeticamente, a
tensdo imanente entre a unidade e a multiplicidade, préprias do ser humano. Nesse
sentido, estudaremos algumas méaximas da tradicdo educacional inaciana,
constatando a presenca da tensdo dialética em cada um delas, como
“contemplativos na acdo”, “maximo no minimo”, “reflexdo-acdo” e “fidelidade
criativa”. Finalmente, procuraremos fazer um exercicio de aplicacdo dessa proposta
pedagdgica, com suas maximas, a escola contemporanea, ndo deixando de
apresentar, também, os limites e as lacunas que, porventura, existam em tal

proposta.

2 — A Companhia de Jesus e a educacao

A Ordem da Companhia de Jesus foi fundada por Inacio de Loyola em 27 de
setembro de 1540, através da bula papal Regimini militantis Ecclesiae. Além de
Inacio, faziam parte dos primeiros companheiros da recém-criada Ordem Religiosa
Pedro Fabro, Diogo Lainez, Francisco Xavier, Simdo Rodrigues, Alfonso Salmerén e

Nicolau Bobadilla.

A histéria de Inacio de Loyola, o conhecimento de seus ideais, da sua
personalidade e da sua experiéncia de vida e de Deus sdo determinantes para a
compreensao da histéria da Companhia de Jesus e seu legado educativo. Nascido
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em 1491, na provincia vasca de Guipuzcoa, Espanha, Inacio foi educado dentro dos
ideais cavalheirescos da nobreza medieval. Alimentava, desde pequeno, sonhos
herdicos de conquistar uma nobre dama e de notabilizar-se nas artes militares da
sua época, ganhando fama com isso. Passou grande parte da sua vida juvenil
frequentando ambientes reais, adquirindo, nessa convivéncia, hébitos de fidalguia,
costumes cortesdos, finura no trato e habito em leituras de romances
cavalheirescos. Bangert assim resume o modo de vida de Inacio até entdo: “espada
e adaga a cintura, Inacio achava as suas delicias nos exercicios militares, no

convivio de mulheres, e nos pecados da carne”. *°

Por volta de 1517, alista-se no exército a servico do duque de Navarra. Em
1521, a servico do duque e da Espanha, numa batalha contra a Franca, em
Pamplona, Inécio é gravemente ferido na perna direita por estilhacos de uma bala de
canhdo. Inicialmente tratado pelos franceses, em seguida foi levado para Loyola,
onde ficou se recuperando. Nesse tempo, descontente com uma deformacédo no
osso da perna ferida, mal cuidada pelos franceses, Inacio se submete a uma
cirurgia, na tentativa de conserta-la, uma vez que tal deformacédo lhe repugnava

diante dos ideais que alimentava.

O longo periodo de convalescenca foi determinante na sua experiéncia
pessoal e espiritual, e na ressignificacdo das suas escolhas e projetos. Alternando
leituras de romances da época com leituras da vida de Cristo e da vida de santos
ele foi, aos poucos, identificando em seu interior varios movimentos do espirito. Com
0 passar do tempo, exercitou-se na arte de identificar esses movimentos, as suas
origens, suas diferencas e seus efeitos. Amadurecido nesse exercicio, percebeu que
0s romances de época Ihe davam muito prazer enquanto os lia, mas Ihes causavam
enfado logo depois. Em contrapartida, durante a leitura de livros que narravam a
Vida de Cristo e a vida de santos que O seguiram e O imitaram, como o fez S&o
Francisco de Assis, ele sentia, inicialmente, um mal-estar, para, posteriormente,
sentir alegria e gozo. Aos estados de animo da alma, chamou de consolacéo, e aos
estados de desanimo, de desolacdo. Inacio também percebeu que os movimentos
interiores poderiam vir de duas fontes: ou de Deus ou do demdénio. Aos poucos, ele

foi anotando e sistematizando essas intensas experiéncias espirituais, e mais tarde

2% Bangert, William V. Histéria da Companhia de Jesus, pag. 12.

201



comporia o livro dos Exercicios Espirituais, um conjunto de orientacfes pratica sobre
oracdes, exames de consciéncia, regras de discernimento, fruto da sua experiéncia
espiritual, com o objetivo de orientar e ajudar aqueles que o fazem a buscar,
encontrar e fazer a vontade de Deus. Os Exercicios foram publicados em 1548, e se
tornaram a fonte e fortaleza dos Jesuitas e um marco para a histéria da

espiritualidade crista.

Recuperado da sua enfermidade e disposto a imitar os santos na sua virtude,
bondade e seguimento a Jesus Cristo, In4cio se propfe ir, em marco de 1522, a
Jerusalém, a terra santa onde Ele teria vivido. O desejo de viajar e permanecer em
Jerusalém foi marcado por inUmeros imprevistos, e, em janeiro de 1524 ele volta
para a Espanha, dedicando-se aos estudos. Nesse periodo, nunca deixou de rever e
refazer suas experiéncias espirituais, estendendo-as a outras pessoas através das
orientacdes dos Exercicios Espirituais. Em fevereiro de 1528 decide ir a Paris, para
continuar seus estudos, ficando la durante sete anos. Esse tempo na cidade
francesa foi precioso e fecundo: completou os estudos de filosofia e teologia,
preparando-se para o sacerdécio; estabeleceu e aprofundou novas amizades,
orientando-as na pratica dos Exercicios; exercitou-se na caridade e acolhida de
pessoas doentes; teve novas experiéncias de consolacédo e descoberta da Vontade
de Deus; consolidou um grupo de seis companheiros que viriam a ser, com ele, 0s

fundadores da nova Ordem Religiosa, o que, de fato, se concretizou em 1540.

A Companhia de Jesus nasceu no contexto da Reforma Protestante e se
colocou a servigco da Igreja Catdlica, com um voto especial de obediéncia ao papa,
para defender a fé catdlica, salvar as almas e expandir a visdo cristd e catolica a
todos os cantos do mundo, cuidando da evangelizacdo de todos os povos. Os
principios da disponibilidade, da mobilidade, do combate, da acdo, do servi¢o, da
missdo e de exceléncia marcaram e nortearam 0S movimentos dos primeiros
jesuitas, e de todos os que os seguiram ao longo dos tempos, até hoje. Logo apos a
sua fundacéao, os jovens jesuitas ja foram enviados a varias missdes e eram muito
solicitados em fungéo da sua disponibilidade e excelente formagdo. Em 1540, eram
10 membros; em 1556, ano da morte de Inacio, ja somavam mil. As necessidades

da Igreja, o crescimento do numero de jesuitas e as exigéncias dos novos tempos
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levaram a Companhia de Jesus a delinear duas das suas principais caracteristicas:

as missodes estrangeiras e a educagao.

A educacdo era um ponto central para Inacio e seus companheiros. Desde
cedo, eles perceberam que, para realizarem sua missao apostdlica, com exceléncia,
deveriam ser bem formados. Dessa forma, logo foram criadas escolas que
pudessem formar os estudantes (novicos) desejosos de ser tornarem jesuitas,
totalizando, em 1544, sete colégios, na Europa, para essa finalidade. A qualidade
dos ensinamentos dados nessas escolas logo alcancaria fama, e a Inacio seria
solicitado que eles fossem oferecidos também a jovens leigos. Em 1545, em Gandia
(Espanha), um dos colégios abriu espaco para o ingresso de estudantes seculares
(ndo candidatos ao ingresso na Ordem). Logo, a iniciativa se espalhou para
Portugal, Alemanha e Italia. Em 1548, foi aberto, em Messina, um colégio destinado
exclusivamente a estudantes leigos, oficializando, assim, a vocacao jesuita de se
dedicar a educacao formal. Além desse colégio, destacaram-se o Colégio Santa
Barbara e o Colégio Romano. Entre 1548, ano da fundacéo do colégio em Messina,
e 1556, ano da morte de Inacio, ja havia 33 colégios estabelecidos na Europa, com
aprovacado para mais seis’®°. Em meados do ano 1600, os jesuitas dirigiam cerca de
duzentos e quarenta colégios, atingindo um total de trezentos e setenta e dois, em

1615, conforme afirma Bangert. **

O crescimento dos colégios, como instrumento privilegiado de realizacdo da
missdo, exigiu dos jesuitas a organizacdo e a elaboracdo de regras e normas que
pudessem garantir a eficacia e exceléncia desse recurso apostélico. As experiéncias
dos diretores e professores de cada um dos colégios eram trocadas entre eles e,
desde 1551, com um documento de Messina (O Plano de Estudos de Messina) até
1599, com a publicagdo da Ratio Studiorum (Plano de Estudos), eles trataram de
sistematizar a melhor pratica educativa, oferecendo organizacdo, orientacao,
métodos, regras e conteudos para a organizacdo pedagodgica, pastoral,
administrativa e didatica para as suas escolas. A Ratio - consolidada e amadurecida
ao longo de quase cinquenta anos - tornou-se, assim, uma referéncia ndo so6 para os

colégios jesuitas espalhados pelo mundo inteiro, mas também, para a pratica

280 Bangert, William V. Histéria da Companhia de Jesus, pag. 42.

%1 |bidem, pag. 135.
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educativa das mais diversas origens e naturezas, até meados do século XX. Para
Bangert, ao adotar os métodos da Universidade de Paris, Inacio queria
qgue os colégios jesuiticos tivessem certas caracteristicas fundamentais: uma
distinta e graduada ordem de estudos; respeito pela diferente capacidade dos
estudantes; instancia na assisténcia as licdes; abundancia de exercicios. A
ordem num colégio tdo pormenorizadamente organizado era um mundo

totalmente distinto da confusdo que ele mesmo experimentara com prejuizo
proprio, em Alcala. %%

O sucesso e éxito educativo da Companhia de Jesus e a qualidade da
presenca dos jesuitas nas inumeras missdes espalhadas pelo mundo inteiro
(universidades, colégios, missfes indigenas, pesquisa, catequese) sofreram um
grande abalo, por ocasido da supressao da Ordem Religiosa, iniciada pelo Marqués
de Pombal, por motivos politicos, culturais e religiosos. A supressdo da Companhia
de Jesus comecou em Portugal, em 1759, estendendo-se, em seguida, a outros
paises, com a suspenséo total das atividades missionarias dos jesuitas em todo o
mundo em 1773, através do documento papal Dominus ac Redemptor, sob o
reinado do papa Clemente XIV. A restauracdo da Ordem Religiosa aconteceu de
forma progressiva, atingindo efeito universal em 1814, através da bula papal

Sollicitudo omnium Ecclesiarum, no papado de Pio VI1%%.

A restauracdo da Companhia de Jesus aconteceu num contexto cultural
marcado por grandes transformacdes: as revolu¢cdes democraticas inspiradas nos
ideais da Revolugdo Francesa e da Revolug&o Industrial. Assim, como na ocasiéao
da sua fundacdo, marcada pelo Renascimento, pela Reforma Protestante e pelo
aparecimento das sementes da modernidade, também, agora, os jesuitas, como
naquela ocasido, ao retomarem sua missao, precisariam de discernimento, oragao,
disponibilidade, espirito de corpo e ideal missionario. A Companhia de Jesus tinha
pela frente um arduo trabalho para recuperar o espirito missionéario e as frentes de
missdo, bem como, o lugar de destaque no campo educativo e a presenca nas
varias frentes que exigiam um trabalho qualificado. Acompanhando e participando

das transformacdes e renovacgfes acontecidas dentro da Igreja, sobretudo através

262 Bangert, William V. Histdria da Companhia de Jesus, pag. 41.

Para uma visdao pormenorizada da supressdo e restauragdao da Companhia de Jesus, ver a obra de Bangert,
William V. Histéria da Companhia de Jesus. Trad. Joaquim dos Santos Abranches e Ana Maria Lago da Silva.
Porto: Livraria A. |. e S&o Paulo: Loyola, 1985, capitulo VI, pags. 439 —519.
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do Concilio Vaticano 11?**, também a Companhia de Jesus buscou adaptar-se ao
mundo moderno e aos seus desafios, procurando respondé-los com a mesma
exceléncia com que respondeu aos desafios passados. As Congregacbes Gerais
XXXI (1965), XXXII (1974-75), XXXIII (1983), convocadas e realizadas pelos
jesuitas, procuraram, a luz do Concilio Vaticano I, atualizar a missdo da Companhia
de Jesus. Importancia central na renovagdo dessa missdo teve Pedro Arrupe,
superior Geral dos Jesuitas, que liderou a Ordem da Companhia de Jesus, entre
1965 e 1983, sendo vitima, ja no final de seu governo, de um derrame cerebral que

o afastou da sua missdo. Pedro Arrupe faleceu em 1991.

Os esforcos de renovacdo e adaptacdo aos novos tempos, no campo
educacional, podem ser reconhecidos em duas obras fundamentais para a
compreensdao da missdo educativa dos jesuitas no mundo contemporaneo:
Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus, de 1986, e Pedagogia

Inaciana: uma Proposta Pratica, de 1993.

O primeiro documento, Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus,
€ 0 resultado de um esforco comum dos jesuitas para indicar os principios
norteadores da sua proposta educativa para 0os novos tempos. As orientacdes desse
documento resultam do trabalho de uma Comissao Internacional para o Apostolado
da Educacdo Jesuita (ICAJE), constituida em 1982, para discutir as principais
questdes relativas a educacdo da Companhia em todo o mundo e, a partir do
resultado dos trabalhos, impulsionarem a renovacéo dessa educagéao, sobretudo no
ensino basico. Na apresentacdo do documento, Peter-Hans Kolvenbach, entdo
Superior Geral da Companhia de Jesus, assim afirma:

O apostolado da educacdo da Companhia tem sido revisto seriamente nos
Gltimos anos; em alguns paises se encontra numa situacao de crise. Mdltiplos
fatores, que incluem restricdes governamentais, pressées econdmicas e uma

forte escassez de pessoal, podem tornar incerto o futuro nesses paises. Ao
mesmo tempo, em muitas partes do mundo, ha uma renovacgéao evidente.

Um documento que descreve as caracteristicas da educacdo da Companhia
ndo é uma nova Ratio Studiorum. Todavia, do mesmo modo que a Ratio,
nascida nos fins do século XVI, e como continuacdo da tradicdo que entao
comecou, este documento pode dar-nos a todos uma visdo comum e um

%% 0 Concilio Vaticano Il foi realizado no Vaticano, entre 1962 e 1965. Nesse concilio a Igreja Catdlica, com

representantes de vdrias partes do mundo, procurou rever e reafirmar seus dogmas e principios, a luz dos
desafios do mundo contemporaneo, produzindo intensos documentos e varias orientacGes para seus fieis, no
sentido de garantir a esséncia do credo catolico cristdo.
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comum sentido de nossa finalidade; pode ser também um modelo com o qual
nos confrontemos a n6s mesmos. 2%

As vinte e oito caracteristicas sédo dispostas em nove sec¢fes. Cada uma delas
comeca apresentando uma proposicao da visdo espiritual de Inacio, reunindo em
torno dessa proposicdo, as caracteristicas proximas a ela para, na sequéncia,
comentar cada uma. Vejamos, resumidamente cada uma dessas secfes e suas

respectivas caracteristicas:

- Secdao um: visdo inaciana de Deus como criador, visdo do mundo e da
realidade criada por Ele, que esta presente em todas as coisas e que pode ser
experimentado pela fé. As caracteristicas apresentadas s&o: a afirmacdo da
realidade do mundo; a formacao integral de cada individuo dentro da comunidade; a
dimensao religiosa presente em toda a educacdo; a educacdo como instrumento

apostélico; constante dialogo entre a fé e a cultura.

- Secao dois: visdo inaciana do homem e da mulher, criados e amados por
Deus e convidados a responder a esse amor em liberdade, com responsabilidade.
As caracteristicas presentes sdo a atencdo e 0 interesse com cada pessoa
individualmente; a importancia da atividade dos alunos no processo de

aprendizagem; a abertura para o crescimento permanente.

- Secdo trés: a visdo inaciana da realidade humana, marcada pela presenca
do pecado e seus efeitos e da presenca do amor redentor de Deus, que convida os
humanos a se envolverem na luta contra os obstaculos da liberdade e felicidade
humanas. As caracteristicas s&o: educacdo orientada para os valores;
conhecimento, amor e aceitacdo realista de si mesmo; conhecimento realista do

mundo.

Secdo quatro: a visdo inaciana de mundo esta centrada na pessoa de Jesus
Cristo, modelo a ser seguido e presenca em nossas vidas. Decorrem dessa visdo as
seguintes caracteristicas: Cristo € modelo para a acédo educativa; a atencdo pastoral
entendida como cura personalis (atendimento personalizado); constante atitude de

oracao e culto, que leva a um compromisso com 0S outros.

*%% caracteristicas da Educagdo da Companhia de Jesus. Educagdo S. J, pag. 5, n2s Il e lll.
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Secdao cinco: visdo inaciana que vé, como resposta ao amor infinito de Deus,
acbes concretas no mundo da familia, do trabalho, dos negoécios, da cultura, da
politica. Seguem as caracteristicas: compromisso de acdo na vida; educacao a
servico da Fé que promove a justica; educacdo de homens e mulheres para os

demais; uma preocupacéao especial pelos pobres.

Secdo seis: visdo inaciana em que a resposta concreta ao seguimento de
Cristo se realiza na Igreja Catdlica e, através dela, sob a protecdo de Maria. As
caracteristicas decorrentes sdo: a educacao € um instrumento apostélico a servigo

da Igreja; a educacao deve preparar as pessoas para a participacao ativa na lgreja.

Secao sete: visdo inaciana de que a resposta ao amor de Deus deve ser
marcada pela exceléncia, pelo Magis. As caracteristicas sdo: busca da exceléncia
humana e académica na formacao; as a¢gdes dos envolvidos no processo educativo

devem ser testemunhas de exceléncia.

Secao oito: visdo inaciana de que o servico a Deus e aos outros deve se
concretizar através de uma comunidade solidaria, justa e unida. As caracteristicas
afirmam: a colaboracéo entre jesuitas e leigos; o cultivo do espirito de comunidade
entre todos os envolvidos; a disposicdo de uma estrutura que promova 0 espirito

comunitario.

Secao nove: a visdo inaciana de que todas as decisdes, encaminhamentos e
acOes devem ser feitos a partir de um processo de discernimento comunitario,
marcado pela oracdo e pela busca da vontade de Deus. As caracteristicas sao:
capacidade de adaptacdo para atingir as finalidades da educacdo da Companhia; a
compreensao e garantia de um “sistema” de colégios jesuitas, formando uma rede

de educacéo; a preparacgao profissional e a formagao permanente.

A parte final do documento faz uma breve alusdo a Alguns Principios
Metodolégicos da Pedagogia Jesuita, apresentando aspectos dos Exercicios
Espirituais, das Constituicbes da Companhia de Jesus e da Ratio Studiorum que

podem ser aplicados ao contexto educativo de um colégio. 2°

2% caracteristicas da Educagdo da Companhia de Jesus, pags. 77- 80, n%s 154 -163.
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O segundo documento, Pedagogia Inaciana: Uma Proposta Pratica, procura
responder aos pedidos de Jesuitas e leigos que, apés o estudo e conhecimento das
Caracteristicas, solicitaram que a parte final daquele documento fosse mais bem
desenvolvida, apresentando reflexdes e sugestdes didatico-pedagogicas que
pudessem auxilia-los nas suas praticas educativas. Coube a Comissao Internacional
do Apostolado Educativo da Companhia (ICAJE) a elaboracdo desse documento,
estruturado em duas partes: apresentacdo do Paradigma Pedagdgico Inaciano e

apresentacao de um programa de formacéao do professorado.

A apresentacado do referido documento é precedida por algumas informacdes:
a primeira esclarece que o paradigma nao deve ser confundido simplesmente com
uma metodologia, a ser aplicada mecanicamente. Inspirado no modo de proceder
genuinamente inaciano e experimentado ao longo dos séculos, ele se propde a ser
“um padrdo, ao exortar-nos a revisdo dos ministérios da Companhia que incluisse,
entre outros, a “mudanca dos modos de pensar, que se obtém exercitando-se num
esforco constante de integrar experiéncia, reflexdo e acdo0"®’. A segunda procura
apresentar o objetivo da Educacdo da Companhia de Jesus, atualizado, que pode
ser resumido na afirmacdo de que a meta educativa € a formacdo de homens e
mulheres para os demais. Uma terceira informacéo procura situar a educag¢do no
amago da definicho da missdo atual da Companhia de Jesus, definida pela
Congregacédo Geral XXXII: servico da fé, da qual a promoc¢ao da justica € elemento
essencial. Uma quarta informacdo esclarece que a pedagogia inaciana tem sua
inspiracdo e fundamento na pedagogia dos Exercicios Espirituais. Finalmente, uma
quinta informacgao indica qual deve ser a relagdo entre o professor e o aluno,
inspirada na relagdo professor-discipulo, na qual aquele deve ser um facilitador do
relacionamento progressivo deste com a verdade, a partir da interrelacéo dialética

entre experiéncia, reflexdo e acao.

Feitos os esclarecimentos iniciais, sdo apresentados 0s cinco momentos
constitutivos do paradigma da educacao inaciana, propriamente dito: contexto,
experiéncia, reflexdo, acdo e avaliacdo. Veremos, mais adiante, a estrutura do
Paradigma Inaciano, que pretende ser um referencial pratico para a educacgéo

jesuita atual.

%%’ pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pag. 8.
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O que de mais necessitamos € um modelo préatico para saber como havemos
de proceder no intuito de promover os objetivos da educacdo jesuita, um
paradigma que seja significativo para o processo de ensino-aprendizagem,
para a relacdo professor-aluno, e que tenha um cunho pratico aplicavel para a
sala de aula. ?*®

3 — A Pedagogia Inaciana

A experiéncia educativa da Companhia de Jesus, nos colégios e nas
universidades, soma mais de 450 anos. E uma longa tradicdo, constantemente
renovada pelo habito do discernimento, que procura adaptar a missdo aos Novos
tempos e lugares. Chris Lowney, em sua obra El Liderazgo al estilo de los
Jesuitas®®, reflete sobre essa tradicdo, apontando, segundo ele, o segredo do
sucesso de tal empreitada educativa. Lowney tem competéncia e autoridade para
discorrer sobre o tema: foi estudante jesuita durante muito tempo e, apds deixar a
ordem religiosa, tornou-se um respeitado e competente executivo do grupo de
investimentos J. P. Morgan. Segundo ele, o sucesso educativo dos jesuitas se apoia
em quatro principios: autoconhecimento (conhecimentos das qualidades,
competéncias e fragilidades) conseguido pela experiéncia dos Exercicios Espirituais
e pelo constante discernimento; espirito de equipe (forte nocdo e experiéncia de
corpo, de missdo em comum e sentimento de pertenca); inovagao (capacidade de
ler os sinais dos tempos e de adaptar a missdo as novas exigéncias e aos novos
desafios; busca da exceléncia (animados pelo espirito do Magis, dinamica inaciana
gue brota do desejo de fazer sempre o melhor naquilo que se faz, como expressao
da vontade de servir a Deus e como gratidao pelos dons recebidos Dele).

A Pedagogia Inaciana foi plasmada, solidificada e atestada ao longo dessa
histéria e desses principios. Os recentes documentos, anteriormente citados,
Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus e Pedagogia Inaciana: uma
Proposta Prética sdo, como vimos, resultado do esforco de adaptar e inovar tal
proposta aos novos tempos. Entretanto, eles ndo esgotam todo o tesouro educativo
dos jesuitas. A Pedagogia Inaciana vai além do que € apresentado neles e tem, na
sua composicdo, elementos derivados da experiéncia de Inacio de Loyola e dos
Exercicios Espirituais; da historia e da pratica educativa realizada nos colégios e nas

universidades ao longo de séculos; das praticas compartilhadas entre jesuitas e

268 Pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pag. 31-32, n2 21.

269 Lowney, Chris. El Liderazgo al estilo de los Jesuitas. Grupo Editorial Norma. Bogota: Colombia, 2004.
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leigos, ao longo da historia, e que constituem um modo de proceder genuinamente
inaciano; dos varios documentos da Ordem da Companhia Jesus; e da atual e
constante experiéncia, pesquisa e producdo académica dos envolvidos com a
educacdo jesuita. Os elementos que compdem tal pedagogia, sistematizados e
organizados numa literatura fecunda e esclarecedora, podem ser reunidos em cinco

frentes de documentos: 27°

a) Documentos Corporativos sobre Identidade da Pedagogia Inaciana:
- Carta de Principios dos Colégios da Provincia do Brasil C. Leste
- Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus
- Pedagogia Inaciana: uma proposta pratica
- Discursos dos Superiores Gerais
- Documentos das Congregacoes Gerais
b) Textos Classicos:
- Exercicios Espirituais
- Ratio Studiorum
- Constituicdes da Companhia de Jesus
c) Reflexdes e pesquisas:
- Anais dos cinco congressos brasileiros de Pedagogia Inaciana
- Atualidade da pedagogia jesuitica
- Carta de Santo Inacio a um educador de hoje
- Educar para Transformar (DVD-CPAL)
- Os Jesuitas e a Educacéao
- Subsidios para a Pedagogia Inaciana
d) Textos Programéticos:
- Projeto Educativo Comum-PEC
- Projeto Educativo da Provincia do Brasil C. Leste
- Plano Apostdlico da Provincia do Brasil C. Leste
e) Textos Praticos (didaticos, especificos):
- Congressos Inacianos de Educacéo no Brasil
- Educacéao Personalizada: desafios e perspectivas
- Educacéo Inaciana e mudanga social
- In4cio sabia: intuicBes pedagdgicas
- Programa de Ensino Religioso
- Provocacgbes da Sala de Aula

O Paradigma Pedagdgico Inaciano (PPI) é um elemento central na Pedagogia
Inaciana. Mesmo nao esgotando toda a riqueza de experiéncias e conceitos de tal
pedagogia, ele € uma referéncia, um modelo para toda pratica educativa que deseja

ser inaciana. Portanto, faremos uma breve apresentacéo desse documento.

270 . e . . .
Apontamentos pessoais de classificagdo sugerida por Luiz Fernando Klein. Pode-se encontrar uma

bibliografia mais extensa no site do Centro Virtual de Pedagogia Ignaciana:
http://www.pedagogiaignaciana.com A referéncia bibliografica de algumas das obras citadas pode ser
encontrada na Bibliografia, apresentada no final do nosso estudo.
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A estrutura do Paradigma Inaciano foi inspirada no primeiro decreto da XXXIII
Congregacdo Geral da Companhia de Jesus, intitulado Companheiros de Jesus
enviados ao mundo de hoje. Esse decreto convida os jesuitas a fazerem uma
revisdo da sua missdo e das suas obras apostdlicas, a luz da oracdo, do
discernimento e do modo de proceder da tradicdo inaciana, conduzindo a uma
renovacdo dos modos de pensar e proceder, mediante uma constante interrelagao
entre experiéncia, reflexédo e agao.

Nisto nos deparamos com o esquema de um modelo para conseguir que as
Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus adquiram vida em
nossos colégios atuais, gracas a um modo de proceder profundamente
coerente com o objetivo da educacdo jesuita e perfeitamente alinhado com a
missdo da Companhia de Jesus. Vamos pois considerar um paradigma
inaciana_que priorize a interacao constante de EXPERIENCIA, REFLEXAO E
ACAO. "

A dinamica interacional entre experiéncia, reflexdo e acdo foram
acrescentados dois momentos: um anterior, referindo-se ao contexto, e um posterior,
referindo-se a avaliacdo. Temos, entdo, como momentos estruturais do Paradigma
Inaciano, cinco momentos: contexto, experiéncia, reflexdo, acdo e avaliacdo®’.
Apresentados, didaticamente, em cinco momentos distintos e diferenciados, na

dindmica do ensino e da aprendizagem, eles se relacionam num processo continuo.
Vejamos, rapidamente, cada um deles:

- Contexto: Assim como nos Exercicios Espirituais, também no processo
educativo o ponto de partida € a consideracdo do contexto trazido pelo aluno a
dindmica escolar. Na relacdo personalizada entre os membros da comunidade
educativa e o aluno, devem ser considerados: a) o contexto real da vida do aluno
(familia, amizades, costumes, cultura, expressao religiosa, preferéncias pessoais e
estéticas); b) o contexto sdcioeconémico, politico e cultural no qual o aluno esta
inserido; ¢) o ambiente institucional com seus recursos, estruturas e dinamicas que
promovam a integracéo e a aprendizagem; d) os conceitos adquiridos previamente

pelos alunos, e que estao presentes no inicio do seu processo de aprendizagem.

a7 Pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pag. 31-32, n2 22.

72 |bidem, pags. 42-66.
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- Experiéncia: a referéncia € uma das méaximas da espiritualidade e
pedagogia inacianas: sentir e saborear as coisas internamente. A experiéncia exige
conhecimento dos fatos, conceitos e principios, mas também percepcdo dos
sentimentos e dos afetos e atencédo aos desejos e movimentos internos. Nela, toda a
pessoa é envolvida: mente, coracdo e vontade, de tal forma que o conhecimento

seja realmente significativo para quem o apreende.

- Reflexdo: Nao se trata de mera reflexdo especulativa ou teérica. Busca-se,
através dela, e reunindo a memodria, o entendimento, a imaginacdo, os sentimentos
e a vontade, fazer um discernimento no sentido de captar o significado mais
profundo e o valor essencial das informacdes, dados e experiéncias recebidas em
sala de aula. Uma genuina reflexado leva o aluno a perceber, com clareza, a verdade
em estudo; a diagnosticar as causas dos sentimentos ou reacdes que se
experimentam ao considerar atentamente algo; a perceber as relacdes e implicacdes
do que foi estudado com minha vida e a dos demais; a elaborar e manter,
criticamente, conviccdes pessoais sobre fatos, opinides e verdades; a compreender
a proépria identidade e a relacionar-se com outras identidades.

- Acdo: Entendida a partir de outra méxima inaciana: o0 amor demonstra-se
com fatos, ndo com palavras. Nao se trata de um mero ativismo, inconsequente e
fruto de uma leitura e reflexdes apressadas da realidade, ao sabor dos interesses, e
das ideologias. Ela surge como desejo profundo de agir na e sobre a realidade, que
parte do contexto considerado, da experiéncia significativa e da reflexdo que
discerne. Primeiramente, a acdo € movimento interno, enquanto opc¢des
interiorizadas e solidificadas. Em seguida, essas convicgdes se manifestam em
gestos efetivos e eficientes, que procuram colocar em movimento acdes concretas

para a constru¢cdo de um mundo melhor para todos.

Avaliagéo: considerando e ratificando a necessidade e pratica de avaliacdes
formais dos conteudos ensinados, a serem realizadas periodicamente, propfe-se
aqui uma pratica avaliativa que vai além dos conteudos das disciplinas, permitindo a
avaliacdo da pessoa em todas as suas dimensdes e fornecendo-lhes ferramentas

para que elas aprendam a se autoavaliar ao longo de toda a vida.
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Em funcdo do foco e do limite do nosso estudo, ndo nos cabe apresentar
cada uma das obras, citadas anteriormente, e que formam a base de sustentagcédo da
Pedagogia Inaciana. Na Ultima parte do nosso trabalho faremos referéncias a
algumas delas, para apresentar aspectos da Pedagogia Inaciana que podem ajudar
na superacao dialética da tensédo entre os dois paradigmas existentes. Entretanto,
destacamos algumas dentre elas por serem, a nosso ver, essenciais na
compreensdao e na apresentacdo de Pedagogia Inaciana. S@o elas: Exercicios
Espirituais; Constituicbes da Companhia de Jesus, quarta parte; Ratio Studiorum;
Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus; Pedagogia Inaciana: Uma

Proposta Pratica.

Esses cinco documentos nos oferecem 0s elementos necessarios para a
constituicdo da Pedagogia Inaciana: uma cosmovisao (teleologia; visdo de mundo,
homem e sociedade); uma epistemologia; uma metodologia e um sistema de gestao.
A nossa afirmacdo esta ancorada nos estudos de Vasquez Posada, jesuita e
estudioso da educacdo, diretor de varios colégios na Colémbia e membro de vérias
comissfes sobre a educacdo jesuita na América Latina e no mundo. Para ele, a
Pedagogia ndo se resume a epistemologia e a metodologia e, para se constituir

como ciéncia da educacdo, precisa reunir os quatro elementos acima apontados®’>.

Entendemos que uma pedagogia, para ser entendida como ciéncia da
educacdo, precisa desenvolver, de forma organizada e sistematizada, os quatro
pontos acima apresentados. A nossa posicdo € a de que a Pedagogia Inaciana
satisfaz essa exigéncia. Embora grande parte do corpo tedrico e dos principios
dessa pedagogia tenham se constituido antes mesmo do aparecimento da
pedagogia como ciéncia, 0 que ocorreu somente entre os séculos XVII?™* e XVIII?",
com o surgimento das ciéncias humanas, podemos inferir e concluir, ao reler os
documentos classicos e corporativos da educacdo jesuita, bem como os recentes
documentos e pesquisas, e ao considerar a pratica pedagodgica dos colégios e
universidades, que estamos diante de uma pedagogia caracterizada por uma

identidade com a marca distintiva inaciana.

273 Vasquez Posada, Carlos, SJ. Proposta Educativa da Companhia de Jesus para a América Latina, in VASQUEZ,

Alberto (Org.). Dez anos das Caracteristicas da educagdo da Companhia de Jesus, pags. 71-79.
7% Lima Vaz, Henrique Claudio de. Antropologia Filoséfica I, pags. 81-85.
*7> Foucault, Michael. Vigiar e Punir — Histéria da violéncia nas prisdes, pags. 154-159.
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A pedagogia é o caminho pelo qual os professores acompanham o
crescimento e desenvolvimento dos seus alunos. A pedagogia, arte e ciéncia
de ensinar, ndo pode ser reduzida a mera metodologia. Deve incluir uma
perspectiva do mundo e uma visdo da pessoa humana ideal que se pretende
formar. Isso indica o objetivo e fim para o qual se orientam os diversos
aspectos duma tradicdo educativa. Também proporciona os critérios para a
selecdo de recursos a serem usados no processo da educacdo. A visdo do
mundo e o ideal da educacédo da Companhia em nossos dias foram expostos
nas Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus. A Pedagogia
Inaciana assume esta visdo do mundo e avanca mais um passo, sugerindo
modos mais explicitos que permitam aos valores inacianos integrarem-se no
processo de ensino-aprendizagem. %

Apresentaremos, brevemente, amparados na proposta de Vasquez Posada, a
presenca dos quatro elementos na Pedagogia Inaciana, a partir de alguns

documentos da Companhia de Jesus e de sua tradi¢cdo educativa:
1 - Cosmoviséo (visdo de mundo)

1.1 Dimensao filosofica

a) teleologia

Estamos tratando da questao da finalidade ultima de uma proposta educativa.
Na Pedagogia Inaciana essa finalidade esta clara: na linguagem dos Exercicios
Espirituais, elaborada no século XVI, o fim ultimo do ser humano é o louvor, a
reveréncia e o servico a Deus e, mediante isso, salvar a sua alma, o que podemos
traduzir hoje como a plena realizacéo e a felicidade de si e dos demais, mediante a
pratica do amor e da justica. Na Ratio Studiorum, esse fim assume caracteristicas
mais pedagdgicas: educar a pessoa nas ciéncias e nas virtudes, o que ja revelava
uma clara concepcdo de uma educagcdo que valorizava 0s aspectos cognitivos,
emocionais, éticos e praticos. Nos recentes documentos da Companhia, tal
finalidade é expressa como educacédo da fé e promocao da justica e educacao de
pessoas Competentes, Criticas, Conscientes e Compassivas. No documento
Pedagogia Inaciana, assim € definido o objetivo da educacdo da Companhia de
Jesus:
A promogé&o do desenvolvimento intelectual de cada aluno, para desenvolver
os talentos recebidos de Deus, continua sendo com raz&o um objetivo de

destague da educacdo da Companhia. Todavia, a sua finalidade jamais foi
simplesmente acumular quantidades de informacdo ou preparo para uma

276 Pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pag. 22, n? 11.
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profissdo, embora sejam estas importantes em si e Gteis para a formagéo de
lideres cristdos. O objetivo supremo da educacao jesuita (negrito nosso) €,
antes, o desenvolvimento global da pessoa, que conduz a acao, acao

inspirada pelo Espirito e a presenca de Jesus Cristo, filho de ‘Deus e homem

para os outros’. 2"’

Da citacdo acima, podemos retirar uma afirmacdo fundamental, que se
constitui, a nosso ver, no diferencial da Pedagogia Inaciana: ela aponta, como
finalidade ultima, para a transcendéncia, respondendo ao desejo mais profundo do
ser humano, expresso em Varias linguagens, experiéncias e instituicdes, seja de
ordem estética, religiosa, politica ou filosofica. Das correntes pedagdgicas
conhecidas, que tém um minimo de sistematizacdo, pensamos que esse aspecto &
importante. As teorias pedagogicas modernas se estruturam tendo como referéncia
determinadas ciéncias, e constroem, a partir delas, sua visao de pessoa, de mundo,
de sociedade, de epistemologia e de metodologia: a Biologia, a Psicologia, a

Sociologia, a Palitica.

Considerando todos os aportes das varias ciéncias para a compreensao do
ser humano, do mundo e da sociedade, a Pedagogia Inaciana se estrutura a partir
da transcendéncia e da espiritualidade, indicando, com isso, o alcance, largura e
tamanho do desejo humano, que quer, sempre, verdade, beleza, bondade e

eternidade. Alias, segundo Codina, esse ¢é o diferencial da Pedagogia Inaciana:

Apesar de seus pontos coincidentes com outras pedagogias, o que diferencia
a Pedagogia Inaciana é a particular visdo ou concepc¢ao que Inacio tem de
Deus, do ser humano e do mundo. Alguns aspectos tipicos dessa pedagogia
— a exceléncia, a atencdo a pessoa... — hdo sao exclusivos, uma vez que
podem ser encontrados igualmente no “mercado comum” da educagéo. O que
ndo se encontra nesse mercado é a inspiracdo inaciana, o que confere a
esses aspectos uma marca especifica. Nao se trata do carater singular de
cada aspecto, mas da peculiar combinacdo de toda uma série de
caracteristicas o que da a Pedagogia Inaciana uma especificidade propria: € a
inspiracdo que brota dos Exercicios, da parte IV das Constituicbes e da vida
de toda de Inacio. Poder-se-ia descrever essa pedagogia como 0 “n0osso
modo de proceder” na educacéo. 2’

Por um lado, essa caracteristica marcante e constitutiva da identidade da
Pedagogia Inaciana dificulta o didlogo com a concepcéo cientificista e positivista da

ciéncia, ainda existente, que limita o conhecimento e o saber ao dado empirico,

277 Pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pags. 23, n2 12.

*’8 Diccionario de Espiritualidad Ignaciana, vol Il. Verbete Pedagogia Inaciana, pags. 1427. Tradugdo nossa.
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objetivo e observavel, determinando o que dever ser uma epistemologia e uma
metodologia, ou 0 que é ou ndao é uma pedagogia. Por outro lado, tal
posicionamento abre os horizontes para o didlogo com uma pesquisa, reflexdo e
experiéncia que se abrem, cada vez mais, para a complexidade, para a visao

holistica de mundo e para busca da espiritualidade e da transcendéncia.

Concluindo, a educacado jesuita tem uma finalidade, expressa nos ultimos
documentos como “formacao de homens e mulheres para os demais”. A escola, 0s
conteldos, a disciplina, as estruturas, os métodos estéo todos orientados para esse
fim. Dessa forma, essa educacdo ndo se esgota quando os educadores e alunos
alcancam os objetivos académicos ou finalizam uma etapa escolar. E a plenitude da
realizacdo da pessoa humana, a sua busca pelo sentido da vida, a realizacdo de
uma sociedade justa e a sua relagdo com a transcendéncia que constituem a

finalidade ultima da educacéo jesuita.

b) concepcao de pessoa

Nos Exercicios Espirituais, na formulacdo do Principio e Fundamento®®, a

pessoa € considerada como amada e criada por Deus para louvar, reverenciar e
servi-Lo, a partir da sua liberdade constitutiva e, mediante isso, realizar-se
plenamente como pessoa. Ela é convidada a fazer uso da sua liberdade, de maneira
criteriosa e responsavel, de tal forma que se sirva de todas as coisas existentes no
mundo de tal forma que elas a ajudem a realizar o seu fim e delas se afaste, com

liberdade, a medida que elas a vao distanciando de tal objetivo.

c) Concepcao de mundo e de sociedade:

A partir do Principio e Fundamento, nos Exercicios Espirituais, o mundo é
concebido como criado por Deus e colocado por Ele a disposi¢cdo das pessoas, de
tal forma que elas utilizem as coisas do mundo para realizar a sua felicidade e a
felicidade das demais. Ha uma consideracéo da beleza e da importancia do mundo e
de todas as coisas criadas, mas ha também uma compreenséo da sua relatividade e
do seu lugar de mediacdo para a realizacdo da felicidade das pessoas. Lugar da

realizagdo da pessoa, o bem e o mal estdo presentes no mundo como resultado da

%7 Exercicios Espirituais de Santo Indcio de Loyola, pags. 25-29.
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acdo humana. Por causa disso, ela & convidada a assumir essa realidade e,
mediante opg¢bes fundamentadas na liberdade, na responsabilidade e no

reconhecimento ao amor de Deus, optar pelo bem e recusar o mal.
2 — Epistemologia

A Epistemologia (Teoria do Conhecimento) é uma ciéncia moderna. Embora
possamos encontrar reflexdes sobre o conhecimento humano e como ele se
processa e distinces sobre o verdadeiro conhecimento no pensamento grego
classico (teoria das ideias, de Platdo) e no pensamento medieval (teoria da
iluminacdo de Agostinho), somente com as reflexdes de Descartes, dos pensadores
empiristas (Locke, por exemplo, com Ensaio Sobre o Entendimento Humano) e,
sobretudo de Kant (Critica da Razdo Pura), € que tal conhecimento adquire um
estatuto de ciéncia, conforme afirma Hessen:

Nao se pode falar de uma teoria do conhecimento, no sentido de uma
disciplina filosofica independente, nem na Antiguidade nem na Idade Média.
Na filosofia Antiga encontramos numerosas reflexdes epistemoldgicas,
especialmente em PLATAO e ARISTOTELES. Mas as investigacoes
epistemoldgicas estdo ainda englobadas nos textos metafisicos e

psicoldgicos. A teoria do conhecimento, como disciplina autbnoma, aparece
pela primeira vez na Idade Moderna. **

As questdes fundamentais da Epistemologia, apresentadas por Hessen®!,
giram em torno da possibilidade do conhecimento, da origem do conhecimento, da
esséncia do conhecimento, dos tipos de conhecimento e dos critérios da verdade.
Na estrutura basica do fendmeno do conhecimento, estdo implicados quatro
elementos: o sujeito que conhece, o0 objeto a ser conhecido, a relagdo (correlacéo)
entre o sujeito cognoscente e o0 objeto cognoscivel e o que resulta desse processo: a
imagem ou conceito formado no sujeito. Dependendo do posicionamento teérico, a
primazia no processo do conhecimento era dada ao sujeito (Platdo, Descartes), ou

ao objeto (Aristételes, Locke) ou aos dois (Kant).

Na pedagogia, ciéncia e arte de ensinar, o desafio € estruturar e organizar 0s
objetos do conhecimento, (conteddo das disciplinas, dados, informacdes, teorias,

experiéncias) de maneira sistemética, com método e didatica, de forma que o ensino

280 Hessen, Johannes. Teoria do Conhecimento, pag. 21.

%1 |bidem, pags. 34-36.
217



e a aprendizagem dos mesmos sejam efetivos. Durante muito tempo, na ldade
Moderna, essa organizagdo se deu de forma tradicional (Pedagogia Tradicional),
sustentada na concepcgdo empirista e positivista: os dados do conhecimento,
adquiridos pela experiéncia, sdo reais e objetivos, e ensina-los, na escola, de
maneira formalizada, consistia em transmiti-los aos alunos, que o0s recebia

passivamente e 0s armazenava em suas memorias, anteriormente vazias.

O desenvolvimento das ciéncias humanas, como a Psicologia e a Sociologia
e, especificamente, a Pedagogia, deu um grande impulso a pesquisa educativa.
Intensificaram-se, com isso, 0s estudos sobre as formas de aprendizagem, com
consequéncias sobre as formas de ensino. Uma grande contribuicdo para essa
guestao foi dada por Jean Piaget, com a sua teoria psicogenética da aprendizagem.
A partir de entdo, novos aspectos foram introduzidos na compreensao do processo
da aprendizagem e do ensino: a aprendizagem € consequéncia de uma interacéo e
relacdo entre sujeito e objeto; o meio no qual a pessoa esta inserida interfere na
aprendizagem; a pessoa aprende por etapas, conforme o seu crescimento
psicogenético, entre outros. A pesquisa de Piaget foram acrescentadas outras
contribuicdes, como a de Vigotsky e Wallon, que acrescentam os aspectos afetivos e
sociais como fundamentais para a aprendizagem. Muitos nomes podem ser
acrescentados, como o de Paulo Freire e o de Edgar Morin. Vérias correntes
pedagdgicas foram apresentadas: pedagogia construtivista, pedagogia da
autonomia, pedagogia do oprimido, pedagogia do sentido, pedagogia

socioconstrutivista.

O que podemos inferir de todos esses autores e de todas essas pedagogias
(todas do século XX), no aspecto epistemologico, € que a aprendizagem escolar é
um processo complexo, envolvendo varias dimensdes da pessoa, Varios aspectos
da realidade, e exige organizacdo, método e didatica, além de competéncia e

habilidade profissional.

A Pedagogia Inaciana, inspirada e fundamentada na experiéncia de Inacio de
Loyola, nos documentos principais da Companhia de Jesus e na prética educativa
de varios séculos ndo tem, no sentido moderno da palavra, uma epistemologia
propria. Suas fontes sdo anteriores ao aparecimento da questdo. Entretanto, atraves

de uma leitura atenta e interpretativa dessas fontes, podemos identificar uma “teoria
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do conhecimento”, na medida em que ela propde, em seus documentos e em sua
pratica educativa, um caminho, sob a orientacdo do educador (professor, mestre,
orientador), que conduza o aluno a descoberta, conhecimento e pratica da verdade
(Pedagogia: paidds/crianca-agogia/conducédo). Esse conhecimento se da, como
vimos, mediante varios processos: consideracdo do contexto da aprendizagem;
cuidado pessoal; interrelacdo experiéncia-reflexdo-acao; prelecao; revisédo do que foi
estudado; aplicacao das varias potencialidades da pessoa no ato do conhecimento:
entendimento, memoria, afeto e vontade. Dessa forma, embora ndo possamos
encontrar uma epistemologia na formulacdo original da pedagogia inaciana,
podemos identificar tragos de uma concepcdo sui generis do processo do
conhecimento que tem muito a contribuir com as teorias do ensino e da

aprendizagem.

Um instigante exercicio para aproximar Pedagogia, Epistemologia e a
experiéncia de Inacio de Loyola foi feito por Metts, na obra Inacio Sabia: Intuicbes
Pedagogicas. Percorrendo as teorias da inteligéncia emocional, das mudltiplas
inteligéncias, e do funcionamento do cérebro esquerdo e do cérebro direito no ato da
aprendizagem, o autor mostra, com competéncia, a partir dos Exercicios Espirituais,
qgue Inacio de Loyola intuia, nas orientacdes e exercicios do seu livro, a importancia
do contexto, da experiéncia, do meio social, dos afetos, da predisposicdo, da
liberdade e da autonomia para a aprendizagem, bem como a necessidade de ordem
e da sistematizacdo e das etapas a serem respeitadas para que se alcance o

conhecimento da verdade.

Papel relevante tem o Paradigma Pedagodgico Inaciano, ao apresentar 0s
cinco momentos, interrelacionados, adequados a constru¢do de um conhecimento:
contexto, experiéncia, reflexdo, acao e avaliacdo. Neles, tem relevada importancia o
contexto e a experiéncia da pessoa, bem como a acdo e a avaliacdo. Nessa
dindmica, o conhecimento auténtico ndo é resultado somente da relacdo sujeito-
objeto, abstraida numa imagem ou conceito. Conhecimento auténtico, significativo,
nasce a partir da experiéncia e, ap6s passar pelo processo de reflexao,

conceituacao e avaliacdo, retorna a experiéncia na forma de acdo consciente.

Os recentes documentos relativos a proposta educativa da Companhia, ao
mesmo tempo em que sustentam a riqueza do legado da sua educacéo, provada ao
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longo dos séculos, afirmam a importancia de uma abertura e acolhida as novas
pesquisas epistemoldgicas, como a construtivista e a socioconstrutivista, aplicando

em sua pratica educativa o que ha de melhor em cada uma delas.
3 — Metodologia

Podemos encontrar no livro dos Exercicios Espirituais um conjunto de
orientacdes, destinadas tanto para o orientador espiritual, quanto para as pessoas
que fazem a experiéncia dos exercicios. Essas orientacdes balizam boa parte da
metodologia presente na Pedagogia Inaciana. A maioria delas é feita em forma de
anotac6es®®?, vinte no total. Na quarta parte das Constituicdes, podemos encontrar
um conjunto de orientacbes destinadas a atencdo para com o0s estudantes que
iniciavam sua vida religiosa na Companhia de Jesus, cuidando para que eles
cresgcam na virtude e nas ciéncias. Na Ratio Studiorum, encontramos exaustivas
orientacdes pedagogicas, didaticas, administrativas e pastorais, visando a uma boa

aprendizagem e ao bom funcionamento dos colégios.

Dessas trés obras, sdo derivadas as principais caracteristicas metodoldgicas
da educacédo inaciana: atendimento personalizado; educacao integral, atencdo ao
ritmo e ao tempo das pessoas; ordenacao dos meios para os fins; prelecdo (anancio
do tema a ser estudado); repeticdo do conteudo estudado; organizacdo e selegédo
dos conteudos; diversificacdo dos instrumentos para o ensino e das estratégias para
aprendizagem (aulas, teatro, disputas); valorizacdo do entendimento, da memoria,
da vontade e dos afetos; interrelacdo entre experiéncia, reflexdo e acado; entre

outros.

7

Um aspecto importante, a ser ressaltado, € a capacidade da Pedagogia
Inaciana de abrir-se as novas contribuicbes metodoldgicas e as incorporar na sua
pratica educativa. J& nas origens da Companhia de Jesus, Inacio de Loyola e seus
companheiros adotaram o modus pariensis de estudo, método praticado na
Universidade de Paris de entdo.

No decorrer dos séculos, foram-se integrando na pedagogia da Companhia
bom numero de outros métodos especificos desenvolvidos mais

cientificamente por outros educadores, a medida que contribuiam para os fins
da educacéo da Companhia. Caracteristica constante da pedagogia inaciana

*82 Exercicios Espirituais de Santo Indcio de Loyola, pags. 11-25.
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€ a incorporacao sistematica dos métodos hauridos de diversas fontes, que
podem contribuir melhor para a formacao integral, intelectual, social, moral e
religiosa da pessoa. %

4 — Sistema de Gestao

Uma eficiente gestdo educativa com vistas a garantir a finalidade ultima da
proposta educativa da Companhia de Jesus pode ser encontrada nos dois principais
documentos educativos, ja apresentados: Constituicbes da Companhia de Jesus,
sobretudo a IV parte, e Ratio Studiorum. A extensiva relacdo de regras e normas a
respeito da organizacdo estrutural, pedagdgica, metodologica e pastoral ndo é
oferecida por puro legalismo, mas, sobretudo, para garantir uma gestado qualificada
que produza o desejado: educacédo de exceléncia humana e académica.

Os recentes documentos da Companhia de Jesus, contrapondo-se ao projeto

%4 e é em

neoliberal da qualidade total na educacéo, propéem a qualidade integra
nome dessa que desenvolve sua proposta de gestdo: trabalho articulado em rede,
com aproximagao das experiéncias bem-sucedidas; desenvolvimento de uma
lideranca que coloque seus dons a servico dos demais; definicho de um
direcionamento estratégico e elaboracdo de planos estratégicos; desenvolvimento
de uma educacdo integral, que desenvolva todas as dimensdes da pessoa;
adequacao das estruturas para o atendimento e desenvolvimento da educacao
integral nas obras educativas; estabelecimento de um processo de comunicagao
organizacional, busca de um desenvolvimento sustentavel, implantacdo de
programas de formacdo permanente; constante exercicio de autoavaliacdo

institucional.

4 — Aspectos da Pedagogia Inaciana e a superacédo da tenséo dialética

Como afirmamos, vamos abordar algumas caracteristicas da Pedagogia
Inaciana, demonstrando como elas podem colaborar na reflexdo e superacdo da

tensdo dialética entre os dois paradigmas apresentados em nosso estudo,

28 Pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pags. 19-20.

Vasquez Posada, Carlos, SJ. Proposta Educativa da Companhia de Jesus para a América Latina, in VASQUEZ,
Alberto (Org.). Dez anos das Caracteristicas da educagdo da Companhia de Jesus, pags. 78-79.
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justamente por serem elas constituidas por uma tenséo dialética imanente, o que
permite constante movimento e superagdo, sempre se abrindo para uma sintese que
conserva o que h& de melhor nos polos opostos, apresentado uma nova
configuracdo que responde aos novos desafios e as novas exigéncias. As nossas
fontes para identificacdo de tais caracteristicas sdo o0s principais documentos da
Companhia de Jesus, a pratica educativa de muitos séculos, traduzida num
caracteristico modo de proceder e as pesquisas e reflexdes atuais sobre essa

pedagogia.

a — Contemplativos na acéo

Como vimos, a Ordem da Companhia de Jesus nasceu num contexto de
profundas mudancas. Os séculos XV e XVI abrigaram as mudancas que
caracterizaram a passagem da época medieval para a época moderna. As
mudancas, radicais, aconteceram no plano religioso, politico, econémico e cultural.
Inacio de Loyola e seus companheiros conseguiram captar esse clima de mudancas
e entenderam que a realizagcdo da sua missdo deveria acontecer mediante uma
profunda imersdo nesses novos tempos. A evangelizacdo deveria se realizar no
contato com a nova cultura, 0S novos povos, 0S novos pensamentos. O envio de
jesuitas a varias partes do mundo e a criacdo dos colégios e universidades foram

estratégias utilizadas para realizarem seus objetivos.

Dessa forma, diferentemente das ordens religiosas existentes até entdo
(Franciscanos, Beneditinos, Dominicanos), que entendiam que o servi¢co a Deus e a
realizacdo da Sua vontade somente poderiam acontecer mediante uma fuga do
mundo, reclusos nos conventos e nos mosteiros, onde, pela oracdo e pelo trabalho,
se poderia consagrar toda a vida ao Criador, Inacio e seus companheiros
entenderam que somente imersos nesse mundo sua missédo poderia ser realizada. O
exercicio de contemplacédo, de louvor e de oragdo, necessarios para a realizacdo de
uma vida consagrada ao servico de Deus deveria acontecer nos campos e nas
cidades, no encontro com as pessoas, ho debate das ideias, no encontro com as
diferentes culturas e modos de pensar. A espiritualidade que move todo esse
dinamismo se traduz na maxima contemplacdo na acéo, expressao criada pelo Pe.
Jeronimo de Nadal, em 1557, em suas anotaciones al examen, ao se referir a Inacio.

Nessa obra, Nadal diz que Inacio “sentia e contemplava a Deus em todas as coisas,
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atividades, conversas, a maneira de in actione contemplativus, o que significava: que
encontrava Deus em todas as coisas"®. Os opostos, contemplacéo de um lado, e
acao de outro, aproximam-se dialeticamente, dando origem a um modo de pensar e

agir que inaugura um novo modo de ser no entendimento do servico missionario.

O resultado dessa sintese dialética entre contemplacéo e acao permitiu aos
jesuitas imprimir um marca de qualidade em seu trabalho educativo. Ao longo dos
tempos, o hébito de, na dindmica do trabalho constante e diario nas escolas e
universidades, ver, com olhos contemplativos, os desafios e as dificuldades que o
cotidiano apresenta, permitiu um constante exercicio de discernimento que

possibilitou novas respostas, criativas e ousadas.

Um modo de proceder inspirado na dinamica dialética presente na maxima
contemplativos na acdo, certamente ajudard os educadores a perceberem a
presenca dos dois paradigmas, identificando o que h& de ultrapassado e o que h& de
melhor em cada um deles. Contemplar, na dinamica da acdo educativa, a realidade
dos alunos, seus desejos e sua linguagem, suas perguntas e caréncias, a crise pela
qual passa a instituicdo escolar, bem como as dificuldades de remuneracdo e
formacdo pela qual passam os educadores, certamente nos habilitard a dar
respostas qualificadas e competentes aos desafios educativos de hoje. Contemplar

na acdo, com coragem e ousadia.

b —Imanéncia e Transcendéncia

Uma decorréncia da dinamica presente na maxima contemplativos na acao é
a compreensdo da imanéncia e da transcendéncia. Por imanéncia se entende,
grosso modo, a qualidade de todos os seres e objetos que fazem parte do mundo
visivel e sensivel, caracterizados pelo movimento, pela finitude e pela objetividade: a
pedra, o passaro, o ser humano, as estrelas. Em contrapartida, por transcendéncia
se entende a qualidade de todos os seres que estdo além do nosso mundo,
caracterizados pela eternidade, pela imortalidade e pela suprema verdade, bondade
e unidade: Deus, os anjos, a alma, o Espirito, as ideias (Platdo). Essas duas
realidades eram vistas, de maneira classica, como realidades diferentes e

antagonicas.

*® Diccionario de Espiritualidad Ignaciana, vol |. Verbete Contemplativo en la accion, pag. 457.
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Na dinamica da contemplagcdo na acéo, tais opostos se aproximam,
dialeticamente, de tal forma que o lugar do encontro e da experiéncia da
transcendéncia sera justamente a imanéncia. Essa concepcao € apresentada na
Contemplacdo para Alcancar Amor, proposta por Santo Inacio ao exercitante, no
final da experiéncia dos Exercicios Espirituais.

Considerarei como Deus esta presente nas criaturas. Nos elementos, dando-
Ihes o ser. Nas plantas, dando-lhes a vida vegetativa. Nos animais, a vida
sensitiva. Nos homens, a vida intelectual. Em mim, dando-me a existéncia, a

vida, a sensibilidade e a inteligéncia: e tendo-me criado a imagem e
semelhanca de sua divina Majestade, fez de mim um templo seu. %%

Podemos atribuir, num exercicio de livre reflexdo, a qualidade de
transcendente aos grandes ideais da educacdo escolar: felicidade, justica,
sabedoria, amor, plenitude do ser humano, amizade, verdade. Inspirados pelo
exercicio dialético, podemos nos dar conta de que a presenca concreta de tais ideias
acontece na imanéncia dos pequenos gestos que compdem a tarefa educativa do
cotidiano escolar: o cuidado afetivo para com o aluno, o olhar acolhedor e
compreensivo, a mao estendida para auxilid-lo, a revisdo e correcdo amorosa dos
erros, 0 acompanhamento atento ao ritmo de cada um, a conducgdo sébia do aluno
em direcdo ao conhecimento da verdade; a exigéncia terna que disciplina e permite
que cada um produza o melhor de si. Saber aproximar, dialeticamente, na sua
pratica, os aspectos transcendentes da educacdo a dimensao imanente, marcada
pelos pequenos gestos e movimentos do cotidiano escolar, certamente qualificara o

trabalho do educador.

c — Fidelidade Criativa

Esse conceito surgiu no contexto da necessidade de renovacéo da Igreja e da
Companhia de Jesus, (década de 70), frente aos desafios colocados pelo mundo
contemporaneo. Podemos encontrar as suas fontes em Perfectae Caritatis®®’,
documento a respeito da renovacao da vida religiosa na Igreja, um dos Decretos do
Concilio Vaticano Il (1962-1965), bem como na XXXIlI Congregacdo Geral dos
jesuitas (1974-1975), no Decreto 3 (Fidelidade da Companhia ao Magistério e ao

Sumo Pontifice) e no Decreto 4 (A nossa Missado nos dias de Hoje: Diaconia da Fé e

%% Exercicios Espirituais de Santo Indcio de Loyola, n? 235, pag. 131.

287 Compéndio do Vaticano llI: constituicées, decretos e declaragdes, pags. 487-489.
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Promocdo da Justica)?®,

O desafio era fazer uma leitura, compreensao,
interpretacdo e adaptacdo as novas realidades apresentadas pelo mundo atual
(novas tecnologias, globalizacdo, producéo e consumo crescentes, individualismo,
crescimento da miséria, neoliberalismo, fragmentacéo, diversidade, entre outros),
preservando, ao mesmo tempo, a inspiracdo primeira, motivadora de toda a

proposta educativa da Companhia.

A resposta encontrada e apresentada foi expressa através do principio da
fidelidade criativa, marcado pela tensao dialética entre fidelidade e criatividade. Essa
foi a posicdo da Igreja, que consta dos documentos do Vaticano I, orientando
sacerdotes e religiosos a buscarem adaptar-se ao novo mundo, com seus desafios,
mas que, ao mesmo tempo, fossem fi€éis a inspiracdo primeira e a missao
evangelizadora. Na educacéo inaciana, isso implicava que cada educador, jesuita
ou leigo, deveria manter um constante exercicio de leitura, estudos, reflexédo, oracao
e discernimento, pessoal e comunitario, que 0s capacitassem a sustentar 0s
principios primeiros inspiradores e fundadores da missdo educativa e, a0 mesmo

tempo, encontrar, de maneira criativa, solugdes novas para 0s novos desafios.

Essa tensdo dialética entre fidelidade de um lado, e criatividade, de outro,
pode ser muito Util para o enfrentamento da presenca e dos efeitos resultantes da
coexisténcia dos dois paradigmas estudados por nés. Certamente ha, no paradigma
da unidade, aspectos aos quais devemos manter fidelidade, por serem conquistas
da humanidade e da cultura produzida por ela, como o valor do método, a
importancia da organizagdo, o desenvolvimento e contribuicbes das ciéncias, o
desenvolvimento das varias tecnologias (saude, transporte, alimentacédo), a
afirmacéo objetiva do mundo, a organizacédo dos saberes. Da mesma forma ha, no
paradigma da multiplicidade, contribuicdes preciosas para o entendimento e o
desenvolvimento do mundo, da sociedade e das pessoas, como o0 reconhecimento
da multiplicidade e da diversidade, a relatividade de nossos saberes e a consciéncia
da complexidade e interdependéncia entre as varias formas de vida, contribuicbes
essas que devemos acolher criativamente para continuar educando com qualidade e

na verdade, para a liberdade e realizacdo de todas as pessoas.

288 Congregacdo Geral XXXII - Decretos, pags. 33-67.
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d — Regras: rigor e flexibilidade

Consideraremos, aqui, trés textos fundamentais da Companhia de Jesus:
Exercicios Espirituais, Constituicbes da Companhia de Jesus e Ratio Studiorum. O
primeiro, livro essencial para a experiéncia e compreensao da espiritualidade e da
pedagogia inacianas, apresenta um conjunto de orientacdes e regras para que a
pessoa possa fazer a experiéncia dos exercicios espirituais que a conduzam a
buscar, encontrar e realizar a vontade de Deus. O segundo apresenta um exaustivo
conjunto de regras e orientacfes destinadas a organizacdo da Companhia de Jesus;
a admissao, provacao e conservacado e demissao, quando for o caso, dos jesuitas
na Ordem Religiosa; ao processo e ritmo dos estudos dos alunos; a organizacéo e
forma de governo. O terceiro apresenta uma intensa orientacdo a respeito da
organizacdo dos colégios e universidades, normatizando as questdes pedagogicas,

administrativas e pastorais.

Uma primeira leitura desses documentos revela ao leitor uma grande
capacidade de orientacdo e organizacdo, sob regras amplas e minuciosas, de trés
pilares da Companhia de Jesus: espiritualidade, estrutura e organizacéo da Ordem e
proposta educativa. A mesma leitura pode parecer enfadonha, pois tais regras séo
extremamente precisas e delimitadas, parecendo querer enquadrar e normatizar
tudo o que for possivel, inibindo qualquer exercicio de liberdade e acdo que escape
ao que foi previsto e legislado. Entretanto, ha, nas trés obras analisadas, um aspecto
importante que revela o espirito que as inspira: elas pretendem organizar e
sistematizar esses trés pilares jesuitas, buscando qualidade, eficacia, eficiéncia e
exceléncia naquilo que pretendem, mas, ao mesmo tempo, deixando espaco para
agueles que a cumprem de tal maneira, que ao fazé-lo, possam adapta-las ou
modifica-las conforme o contexto, os desafios e as necessidades que possam surgir.
Trata-se da orientacdo, colocada ao final de muitas delas, que dispde sobre a
adaptacdo a pessoas, lugares e circunstancias. Os documentos investigados
apresentam uma grande quantidade de “se”, “porém”, “mas”, “contudo”, “todavia”,
apos a apresentacdo das suas normas. Vejamos um exemplo em cada uma dessas

obras:

Nos Exercicios Espirituais, na anota¢éo 19:
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E necesséario adaptar os Exercicios espirituais as disposicdes das pessoas
gue os querem fazer, tendo em conta a idade, a ciéncia, o talento, e ndo dar
ao que é ignorante, ou mediocremente dotado, coisas que nao possa
facilmente entender, e de que ndo possa tirar proveito. Do mesmo modo se
deve dar a cada um aquilo que melhor o podera ajudar e mais aproveitara,
conforme as suas disposi¢des interiores.?*°

Nas Constitui¢des,

(381) Todos, mas em especial os que freqiientam os estudos humanisticos,
falardo habitualmente o Latim (K).

(382) K Se as circunstancias do lugar, do tempo, ou das pessoas, pedirem
alguma alterag@o quanto aos exercicios de repeticdes, discussfes escolares,
e de falar latim, deixa-se a decisdo ao discernimento do Reitor com a
autorizacéo, ao menos geral, do seu Superior. ?*°

Na Ratio Studiorum,

O curso completo de filosofia ndo devera ser ensinado em menos de trés
anos: duas horas por dia, uma de manhéa e outra d tarde — a ndo ser que, em
alguma universidade, esteja estipulado outro horario. 2°*

A tradicdo educativa jesuita apresenta uma saida para a tensdo entre o rigor
da lei e a necessidade de flexibilizacdo da mesma. Ela propbe uma sintese e
superacao dialética que - a0 mesmo tempo - conserva a necessidade da norma, da
disciplina e da organizacdo, tdo necessarias para 0 crescimento e o
desenvolvimento equilibrado da pessoa humana, e supera o rigorismo da mesma,
deixando espaco para a criatividade, a liberdade, a adaptacdo e a espontaneidade,
também necessarias. A assimilagdo e a convivéncia - amadurecida - com essa
tensdo dialética entre a lei e o espirito, certamente, dotardo o educador de uma
habilidade para sustentar, diante das adversidades, as leis naturais e sociais, as
regras internas da instituicdo escolar e os codigos morais e religiosos, aprendidos
pela sabedoria humana ao longo dos tempos, mesmo diante da inquieta e constante
rebeldia dos adolescentes. Ao mesmo tempo ele saberd, também, diante das novas
situacbes e exigéncias, flexibiliza-las e adapta-las, tendo em mente, como
referéncia, que toda acdo educativa tem, como finalidade ultima, a promocédo da

dignidade, da liberdade e da felicidade humanas.

%% Exercicios Espirituais de Santo Indcio de Loyola, pag. 22.
2% Constitui¢cbes da Companhia de Jesus e Normas Complementares, n2s 381-382, pag. 129.
21 Ratio Studiorum da Companhia de Jesus, pag. 223.
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e — Maximo e minimo

A expressao non coerceri a0 maximo, continere tamen a minimo, divinum est,
gue pode ser traduzida por “nao ter limites para o maximo e caber no menor, isso é
divino”, sintetiza, com precisdo, a inspiracdo inaciana e a missao educativa da
Companhia de Jesus. Identificamos nela a presenca de dois polos em forte oposi¢cao
dialética. O primeiro polo, caracterizado pelo maximo, brota do Magis, expressao
inaciana que significa “mais” e nasce da experiéncia de Inacio de Loyola que, apés a
sua conversado a Deus, desejou colocar-se ao Seu servi¢o, buscando a sua maior
gldria (Ad maiorem Dei gloriam), prestando-Lhe o maior e melhor servigo. O segundo
polo, o minimo, revela-se na dindmica inaciana, presente nos Exercicios Espirituais,
na identificacdo com o Cristo humilde e pobre e desprezado, a caminho da cruz; no
pedido para ser colocado sob a bandeira da cruz; no exercicio dos trés graus de

humildade e na op¢&o de néo aceitar honrarias e dignidades. 2°2

A tensdo entre 0 maximo e o minimo pode ser benéfica para a educacao
escolar, se bem entendida e acolhida. Por um lado, podemos promover e incentivar
a busca pela melhor educacédo; pela qualidade no ensino e na pesquisa; pela
profundidade nos conhecimentos; pela abertura e enfrentamento das grandes
questbes da humanidade, como a justica, a paz, a sustentabilidade, a tolerancia, a
igualdade; pela preservacéao da vida e do meio ambiente. Por outro lado, podemos
cuidar, com atencdo e zelo, das pequenas coisas nas quais a vida é tecida: das
relacdes interpessoais; da autoestima; da pratica da alteridade; do atendimento
personalizado; do cumprimento das responsabilidades e deveres que constituem o
cotidiano escolar; dos detalhes e minucias exigidos no processo gradual e lento do
ensino e da aprendizagem. Nas pequenas coisas, que constituem o minimo do

cotidiano escolar, aplicar o maximo de envolvimento, amor e dedicacgéo.

f — Experiéncia, reflexdo e acao (Paradigma pedagdgico)

Dentre os cinco momentos do Paradigma Pedagdgico Inaciano, destacamos
trés: experiéncia, reflexdo e acdo. Diferentemente de uma visdo fragmentada e

tradicional, que separa essas trés dimensdes e as veem isoladamente, como

%2 Exercicios Espirituais de Santo Indcio de Loyola, pags. 82-87.
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dimensdes separadas, umas das outras, e autorreferentes, a Pedagogia Inaciana as

compreende como dimensfes que estdo em constante relacéo e tenséo.

A experiéncia ndo é mero experimentalismo. Também né&o se trata de deixar-

se afetar pelos objetos, passivamente; tampouco indica entrega imediata e

apaixonada aos desejos e solicitacdes dos sentidos. Ela é exercicio de “saborear as

coisas internamente”, percebendo, mediante a aplicacdo da memoria, da

imaginagdo, da vontade e do entendimento, 0os varios movimentos que povoam 0

interior da pessoa para, num processo de discernimento, conhecé-los e escolher

somente aqueles a que conduzem ao bem e a verdade. Para a Pedagogia Inaciana,
as dimensdes afetivas e cognitivas estdo presentes na experiéncia.

A EXPERIENCIA significa para Inacio “saborear as coisas internamente”. Isto

requer, em primeiro lugar, ter conhecimentos de fatos, conceitos e principios.

Exige do individuo que seja sensivel as conotacdes e matizes das palavras e

aos acontecimentos, que analise e avalie ideias, que raciocine. S6 mediante

uma compreensdo exata do que se esta considerando é possivel alcancar
uma apreciacdo adequada do seu significado. 2%

Da mesma maneira, a reflexdo ndo é mera especulacdo ou exercicio
puramente légico, abstrato, memoristico, indiferente e distanciado da realidade e dos
movimentos internos da pessoa. A reflexdo € uma habilidade exercida a medida que
a pessoa vai identificando os varios movimentos internos, contrarios e contraditérios,
produzidos em seu ser, na sua relacdo com os outros e com o mundo, expondo-a
diante dos varios caminhos e escolhas: paz, alegria, justica, solidariedade e amor ou
odio, inveja, tristeza e preguica. Apos tal identificacdo, instaura-se um processo de
discernimento que a conduz a identificacdo das origens, das causas e das
motivacfes de tais movimentos, levando-a a escolher aqueles que, de fato, a faca
feliz, implicando, nela, a dimensao da ac&o. Portanto, no movimento de reflexéo,
estdo presentes a memdria, o entendimento, a imaginacdo, os desejos e 0S
sentimentos, que séo essenciais para se captarem o significado e o valor do objeto
da reflexdo, de tal forma que tal compreenséo interfira diretamente no momento da
escolha e da acéo.

Essa reflexdo é um processo formativo e libertador. Forma a consciéncia dos
alunos (suas crencas, valores, atitudes e, até mesmo, sua forma de pensar),

% pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pag. 49.
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de tal sorte que os desafia a ir além do puro conhecimento e passarem a
acdo.

Para a Pedagogia Inaciana, ha verdadeira reflexdo quando a pessoa percebe,
com maior clareza, a verdade que esta por tras do conteudo que esta sendo
estudado; quando ela consegue fazer um diagndstico das causas dos sentimentos e
das reagOes que experimenta ao considerar atentamente alguma coisa; quando ela
se aprofunda nas implicagbes do que entendeu por si mesmo ou com a ajuda de
outro; quando ela consegue formular convic¢cdes pessoais sobre fatos, opinides,
verdades e quando ela consegue compreender-se a si mesma, descobrindo quem

ela € e quem deveria ser na relacdo com 0s outros.

A acdo ndo se reduz a mero ativismo. Nao se trata de uma asséptica e
indiferente intervencédo no mundo das coisas (apropriacédo exploracdo do mundo) ou
no tecido das relacdes sociais (subjugacdo e exploracdo do outro). Ela brota do
duplo movimento envolvendo a experiéncia e a reflexdo, alimentada pelo desejo de
amar, pois, para a espiritualidade e a pedagogia inacianas, o amor demonstra-se

com fatos, ndo com palavras.

A acdo sera, primeiramente, uma opcao interiorizada. A pessoa reflete sobre
a sua experiéncia e, resultado desse exercicio, decide interiormente sobre suas
conviccoes, valores e deliberacdes que irdo pautar o seu modo de ser, seus projetos
e toda a sua vida. Na sequéncia, a acdo serd uma opcao exteriorizada. As
convicgOes, os valores e as deliberacdes e projetos pessoais vao se expressando
em atitudes concretas, seja na sua relacdo com o mundo (cuidado, preservacéao),
com o0s outros (respeito, solidariedade), com a sociedade (cidadania, justica),
consigo mesma (autoconhecimento e amor proprio) e com Deus (religiosidade e
transcendéncia).
A reflexdo pedagdgica inaciana seria um processo truncado se terminasse na
compreensdo e nas reacbes afetivas. A reflexdo inaciana comeca
precisamente com a realidade da experiéncia e termina necessariamente

nesta mesma realidade, para atuar sobre ela. A reflexdo s6 faz crescer e
amadurecer, quando resulta em decisdo e compromisso. 2%

% pedagogia Inaciana: Uma Proposta Prdtica, pag. 55.

% |bidem, pag. 60, n2 60.
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Entendemos, assim, que experiéncia, reflexdo e acdo ndo sdo momentos
isolados, que se esgotam em si mesmos. Ha entre eles uma estreita e intensa
relacdo dialética. A experiéncia é suprassumida (retomada) e significada na reflexao,
guando, entdo, assume o verdadeiro sentido de experiéncia humana. Por sua vez, a
reflexdo, alimentada pela experiéncia, aponta para a acdo com sentido que, sendo
assim, é capaz de orientar a pessoa a encadear sequéncias de experiéncias que lhe
permitam encontrar sentido para 0 seu existir e para a existéncia das demais
pessoas. Essa compreensao da interrelacdo dialética entre esses trés momentos
constitutivos do nosso modo de ser no mundo certamente pode nos ajudar, como
educadores, a cumprir e exigir que a escola cumpra um dos seus principais
objetivos: colocar o conhecimento a servico de um mundo cada vez mais humano e

solidario.

g — Muito saber x sentir interno

Na segunda anotacdo dos Exercicios Espirituais, € sugerido ao orientador que
seja breve e comedido na apresentacdo dos conteudos, objeto de reflexdo daquele
que faz os exercicios. A convicgdo é a de que o exercitante, a partir da sua propria
reflexdo e iluminado pela graca divina, consiga entender, profunda e internamente, o
desejo e a vontade de Deus para ele. Servindo-se de uma expressdo dos misticos
medievais, Inacio observa que “ndo € o muito saber que sacia e satisfaz a alma, mas

0 sentir e saborear as coisas internamente”. 2%

Ao lado dessa orientac&o, aparecem outras, na espiritualidade e pedagogias
inacianas, que apontam outras dire¢fes: “a maior gléria de Deus”, “o bem é maior
quanto mais universal”, “exceléncia académica”, “em tudo amar e servir’. Inacio,
convertido, buscou dedicar-se ao melhor servico a Deus. Com relacdo aos seus
estudos e aos estudos de seus primeiros companheiros, exigiu o melhor: a
Universidade de Paris. Desde o inicio, a Companhia de Jesus estendeu seus bracos
missionarios a varias partes do mundo, sendo reconhecidos como instituicao
constituida por homens instruidos nas letras e na cultura. A dindmica do magis

anima os educadores e as obras jesuitas.

2% Exercicios Espirituais de Santo Indcio de Loyola, pag. 12.
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Como conciliar essa tenséo entre a busca do magis e a exigéncia do sentir e
saborear internamente? Como encontrar tal equilibrio num mundo extremamente
competitivo, onde a quantidade de conhecimento e informagdo pode determinar a
posicdo social e a qualidade de vida das pessoas? Como saborear internamente
todas as coisas hum mundo alucinante, superficial e fugaz, marcado pela “liquidez”,
como denuncia Bauman? Certamente, o tratamento dialético dessa tensédo, presente
na tradicdo educativa da Pedagogia Inaciana, podera auxiliar os educadores de
hoje, tdo exigidos em funcdo da crise resultante da coexisténcia dos dois
paradigmas estudados. Devemos buscar sempre o melhor: conhecimento, salde,
qualidade de vida, servigo, felicidade. A experiéncia interna de cada um desses
aspectos, como desejo interno de cada pessoa e como dadiva da vida e de Deus,
certamente nos impelira a buscar o0 mesmo para os demais, destinatarios e

herdeiros de todas as coisas desse mundo.

h - Autonomia e dependéncia

A maxima fazer tudo como se dependesse de si e esperar tudo como se
dependesse unicamente de Deus, da espiritualidade e pedagogia inacianas, revela
uma tensao e um dinamismo semelhante as maximas que ja foram apresentadas até
aqui. Por um lado, coloca a pessoa em estado de constante atencéo, discernimento
e disponibilidade, depositando nela confiangca e capacidade. Exige, também, dela,
uma atitude de entrega, envolvimento, responsabilidade e compromisso com 0s
outros, com o mundo e consigo mesma, para realizar o melhor servico e a Maior
Gloria de Deus. Por outro lado, exige da pessoa uma atitude de esperanca, de
utopia, de confiangca, ao pedir que ela espere tudo de Deus. Esse polo revela a
finitude do ser humano, aponta as suas limitagdes e o coloca frente as incertezas, ao

imponderavel, ao mistério, a transcendéncia.

A compreensdo dessa tensdo e relacdo dialética entre autonomia e
dependéncia € importante para a consideracdo do ser humano e para a sua
educacado na escola. Ao considerar as potencialidades e capacidades da pessoa, 0
educador, certamente, o estimulard a conhecer e desenvolver seus talentos e a
coloca-los em constante produtividade. O educador, a partir desse horizonte, sempre
estimulara e exigira que o educando explore e faca o melhor que puder, ndo se

contentado com a mediocridade, desenvolvendo assim a sua autonomia. Da mesma
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forma, o educador, ao apresentar e explorar o polo da dependéncia, evitard que o
aluno desenvolva atitudes de onipoténcia, autossuficiéncia e prepoténcia. A acao
educativa, ao proceder assim, orienta e permite que o aluno desenvolva atitudes de
abertura, acolhimento das diferencas, exercicio de alteridade, percep¢éao do mistério,
conhecimento das limitacBes pessoais, reconhecimento das diferencas e abertura

para a transcendéncia.

5 - Concluséao

Os principios inspiradores da pratica pedagdgica dos jesuitas, apresentados
acima, ratificaram a nossa afirmacdo de que a Pedagogia Inaciana oferece
condicBes para o enfrentamento da crise e da tensdo presentes na escola atual.
Esses principios permitem o tratamento dialético dos conflitos oriundos da oposigéo
entre os dois paradigmas existentes. Se eles ndo dizem respeito, diretamente, a
metodologia e a didatica a serem aplicadas em sala de aula, certamente podem
orientar e pautar os estudos e as decisdes daqueles que escolhem os métodos e 0s
instrumentos educativos, permitindo que os educadores, a partir dessa escolha,

acertem no tratamento dialético necessario para a superacao da referida crise.
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CONCLUSAO

O nosso percurso reflexivo teve um ponto de partida: a constatacdo de que a
educacéo escolar vive um momento de crise e tenséo, identificado e confirmado na
nossa experiéncia educativa; no discurso e na postura dos alunos em sala de aula;
no interesse, relativo, dado pelos estudantes a escola e a ciéncia; na preocupacao
dos educadores em sua pratica docente; na inseguranca dos pais a respeito da
orientacdo escolar de seus filhos; na quantidade de reunibes, seminarios e
congressos que abordam essa situacéo; na quantidade de pesquisas académicas e
livros tratando do assunto; nas constantes politicas publicas, inameras,

inconsequentes e interesseiras.

Inicialmente, buscamos identificar as causas mais profundas de tal crise e
tensdo, que estavam, para nos, na coexisténcia, no mundo contemporaneo, de dois
paradigmas opostos: 0 paradigma da unidade, sintese e expressao da Modernidade,
e o paradigma da multiplicidade, sintese e expressdo da Pdés-modernidade.
Definimos as caracteristicas de cada um desses paradigmas e mostramos como
elas coexistem no cenario escolar, afetando todos os atores dele participantes. Ao
identificar os dois paradigmas, com suas caracteristicas, apontando a sua presencga
na educacao escolar, optamos por uma abordagem fundamentalmente filoséfica. O
nosso estudo e a nossa andlise foram feitas a partir da filosofia, e trabalhamos
basicamente com categorias filoséficas. Um possivel trabalho a ser feito seria, a
partir das nossas reflexdbes e conclusdes, analisar as principais correntes
pedagodgicas e as principais tendéncias e dificuldades da educacdo escolar atual,
aplicando as categorias e 0 método dialético a elas. Quando necessario e possivel,
fizemos algumas abordagens dessas correntes, tendéncias e dificuldades

educativas.

Em seguida, apos reconhecer a crise e a tensdo no ambiente escolar,
identificamos as suas origens e as suas causas. Feito isso, passamos a descrever
as caracteristicas de cada um dos paradigmas, apontando as suas presencas no
contexto escolar. Para isso, nos servimos da nossa experiéncia e de uma razoavel
literatura a respeito da educacdo em geral, e da escola em particular. Além de
referenciais filoséficos, buscamos suporte em outras ciéncias, como a Pedagogia, a
Historia, a Sociologia e a Psicologia. A nossa abordagem de tais contribuicbes foi
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limitada, em funcdo da nossa proposta e do limite do nosso espaco. Utilizamos
vérias categorias dessas ciéncias, a medida que fomos tendo necessidade de
subsidios que nos ajudassem a identificar a crise escolar e as caracteristicas dos
paradigmas apresentados. Entretanto, ndo foi possivel explorar com profundidade o
que cada uma delas apresenta no que se refere a reflexdo e a pesquisa obre a

educacao escolar e a sua crise.

A constatacdo da presenca dos dois paradigmas, com suas caracteristicas,
no ambiente escolar, exige uma reflexdo e uma postura daqueles que estdo nele
envolvidos e procuram alternativas para a crise da educacéo escolar. Essa situacao
gera conflitos, tensbes e crises, porgque as caracteristicas de cada um dos
paradigmas sao contrarias e divergentes, gerando um estado de tenséo que afeta a
todos. Os seguintes pares, opostos entre si, podem ser facilmente identificados na
nossa pratica docente, permeando os saberes e fazeres de professores, pais e
alunos: unidade x multiplicidade, absoluto x relativo, razdo x sentidos, universal x
particular, ordem x desordem, meétodo x anarquia metodoldgica, disciplina X

indisciplina, real x virtual.

Entendemos que a educacdo escolar é fundamental para o progresso da
humanidade, o desenvolvimento da histéria, a qualificacdo profissional, o
amadurecimento pessoal, a insercdo social e a constru¢cdo de um mundo melhor,
mais humano, solidario e justo. A situacao de crise e tensdo escolar, portanto, ndo
pode paralisar os educadores, estagnar as instituicdes educativas, engessar
curriculos e programas e reproduzir modelos ultrapassados. Da mesma forma,
entendemos que se deve evitar, diante da crise, a op¢do por um dos paradigmas.
Como ja alertamos, corre-se 0 risco, nesse caso, de se ter uma educacao tradicional
e conservadora, que néo responde mais aos desafios e situacdes da atualidade, ou
uma educacao transgressora que, respondendo ao paradigma da multiplicidade,

negue, irresponsavelmente, todas as conquistas e contribuicées da modernidade.

Propomos a dialética como ferramenta para analise, compreensdo e
superacao da tensao e crise apontadas. Nossa intencdo ndo foi aprofundar nosso
estudo sobre esse método, mas de servimo-nos dele, como instrumento, para refletir
sobre a educacao escolar. Partindo da concepc¢do hegeliana da dialética que a vé
como um movimento, tanto do espirito (razdo) quanto da realidade, gerado a partir
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da interrelacdo entre tese (posi¢do), antitese (negacdo) e sintese (negacdo da
negacao), utilizamos tal ferramenta na analise do movimento educativo escolar, a
partir da modernidade, com o objetivo de entendé-lo e nele encontrar as razdes
explicativas de crise na educacdo escolar. Dessa forma, fizemos a leitura da
Modernidade, com as suas caracteristicas, reunindo-as em torno da ideia de
paradigma da unidade. Constatamos que as caracteristicas do paradigma da
unidade ainda se fazem presentes na escola atual. Esse movimento primeiro
constituiu, para nos, a tese. Em seguida, esforcamo-nos para identificar os principais
tracos da PoOs-modernidade, reunindo-os em torno da ideia de paradigma da
multiplicidade. Esse segundo movimento dialético foi, para nos, a antitese.
Constatamos, também, a presenca das caracteristicas de tal paradigma no cenario

da escola atual.

Colocados os dois termos opostos do movimento dialético, - unidade e
multiplicidade - identificados na literatura especializada e na nossa pratica educativa,
restou-nos, como desafio, percorrer o caminho que nos conduzisse ao movimento
de sintese, resultado do enfrentamento da tenséo e da crise na educagdo. Com esse
procedimento, buscamos superar, e, a0 mesmo tempo, conservar as conquistas
educacionais de cada um dos movimentos contrarios. Nesse sentido, apresentamos
algumas propostas para a superacao dialética dos dois paradigmas, demonstrando,
com elas, a possibilidade de novos caminhos e posicionamentos dentro da escola

atual.

A nossa convicgdo € que tanto educadores, quanto pais e alunos e demais
envolvidos com a educacédo atual, todos podemos proceder dialeticamente para a
compreenséo e para a busca de alternativas diante da crise na educacéo escolar. E
importante preservar as conquistas da modernidade (tecnologia, direitos humanos),
benéficas para o ser humano e para a sociedade, como patrimonio cultural, a serem
ensinadas na escola. Da mesma forma, é necessario fazer a critica dos maleficios
causados ao ser humano e a sociedade, oriundos desse periodo histérico-cultural
(guerras, nazismo, pobreza), superando-os definitvamente. E importante, também,
acolher as contribuicdes dos novos tempos, a medida que elas alarguem a nossa
compreensao do que é o ser humano, ajudem no estabelecimento das relacbes

sociais, contribuam para o cuidado e preservacdo do meio ambiente, estimulem e
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desenvolvam nossas outras dimensodes (afetiva, estética, espiritual) e nos ajudem a
acolher e conviver com os outros hum mundo plural, diverso e mdltiplo, trabalhando
na escola, também, com essas contribuicbes. Da mesma forma, devemos fazer a
critica dos elementos contemporaneos nocivos, em nosso entendimento, aos seres
humanos, como o consumismo, a superficialidade, o pragmatismo e o hedonismo. O
entendimento e a aplicacdo da dialética, como ferramenta, nos habilitara — pais,
professores, educadores - fazer a leitura desses movimentos, conservando e
superando-0s, ao construirmos o curriculo escolar, ao tracarmos objetivos, ao
definirmos os conteddos disciplinares, ao elaborarmos as avaliacbes e ao

construirmos nossas relagdes dentro das salas de aulas.

Como exemplo de uma proposta educativa que opera dialeticamente,
investigamos a Pedagogia Inaciana. A nossa intengcdo nao foi discorrer
detalhadamente sobre os conceitos, a epistemologia, 0s processos metodologicos e
didaticos de tal proposta. Reservando para um momento posterior uma investigacao
pormenorizada acerca dos fundamentos dessa pedagogia, limitamo-nos a sustentar,
através de alguns documentos e, sobretudo, da tradicdo educativa de tal proposta,
gue estamos diante de uma auténtica pedagogia. Procuramos identificar, através da
leitura e andlise de alguns documentos da Companhia de Jesus, sobretudo os
relacionados a sua proposta educativa, os fundamentos primeiros de tal pedagogia,
as suas raizes, de maneira que esse procedimento nos permitisse apresenta-la
como uma proposta pedagogica capaz de operar dialeticamente e, portanto, capaz
de contribuir para a leitura, compreensdo e superacdo da tensdo e crise da
educacgdo escolar atual. Nesses documentos buscamos identificar o espirito que
move tal proposta educativa, recolhendo deles as méaximas que demonstraram a
existéncia da compreensdo e pratica do movimento dialético, capaz de superar e

conservar as oposicoes.

Depreendem-se, do que foi exposto, alguns movimentos, necessarios, mas
que nao nos foi possivel realizar: o primeiro diz respeito a necessidade de
investigacdo e aplicagcdo do método dialético as pesquisas e préaticas educativas: a
inaciana e as demais propostas. Munidos de tal ferramenta, seria importante utiliza-
la para refletirmos sobre a crise atual, descendo ao concreto do dia a dia escolar:

relacdo professor e aluno, avaliacao, curriculo, cidadania, inclusdo social, promoc¢éao
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social, acesso as universidades e ao mercado de trabalho, justica, ecologia,
espiritualidade. O segundo refere-se a importancia do dialogo entre a proposta
educativa presente na Pedagogia Inaciana e as outras propostas pedagdgicas, de
forma que, desse encontro e desse dialogo, possamos colher o melhor para a

educacado de novos homens e mulheres, capazes de construir um mundo melhor.
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