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Introducio e colocacio do problema

Freqlientemente nos perguntamos sobre o que “realmente”
aconteceu num fato noticiado ou “se € mesmo real” a existéncia de
vida pos-morte, ou ainda sobre a “realidade” de uma determinada
proposta, querendo dizer se € ou ndo viavel. Tais questdes
pressupdem que temos uma perfeita e univoca compreensao do
significado do termo realidade. Contudo, quanto mais lidamos com
expressoes cotidianamente usadas, menos sabemos o que significam.
Se, antes de nos perguntarmos sobre a realidade desta coisa ou
daquele fato, nos questionarmos sobre o que ¢ “real”, o que ¢
“realidade”, a resposta possivelmente seria precedida de um enorme
siléncio, e ainda seria uma resposta que ndo convenceria nem a nos
mesmos.

Normalmente consideramos que a palavra realidade significa
“as coisas como elas sdo”, independente das nossas posicoes
subjetivas. Isto porque ¢ facil aceitar a idéia de que a palavra real
vem de res, “a coisa”, ou como concebe Duns Scoto, a indi-
vidualidade, a coisa em particular. Nesse sentido, realidade refere-
se somente ao “mundo externo”, independente da subjetividade
humana, apenas como uma indicacdo da natureza das coisas, ndo
das pessoas.
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Antes de a Escolastica tardia cunhar a palavra realitas, o
problema da realidade j4 era discutido desde a Grécia classica, enquanto
corporeidade (ousia), ou enquanto natureza das coisas (physis), ou
mesmo como a verdade (alétheia) do ser (ontos). Desde Parménides
de Eléia (540-470 a.C.) se tornou comum no pensamento grego a
distingdo entre mundo sensivel e mundo inteligivel. Dessa distin¢ao
surgiu a pergunta pela “verdadeira realidade” ou o “verdadeiro ser das
coisas”, uma vez que o mundo sensivel € cheio de ilusdes e de enganos.
Tanto para Parménides, quanto para Platdo, a “realidade” estd mais
proxima do mundo ideal que do mundo sensivel.

De fato, esse termo merece um pouco mais de consideracao,
dado o fato 6bvio, segundo o qual o mundo fisico, o mundo das
sensacdes, somente pode ser entendido a partir das idéias que
fazemos dele. Quando tentamos buscar uma realidade independente
dos nossos pensamentos, constatamos que aquilo que chamamos
de “real” nada mais ¢ que aquilo que “pensamos ser real”.

Nosso proposito sera aqui o de discutir nogdes basicas do
conceito de realidade, uma vez que, numa pratica educativa, a ordem
¢ “partir da realidade do educando”, e depois transmitir a ele idéias
e valores. A pergunta, portanto, fica formulada assim: o que ¢
precisamente “realidade”, seja do ponto de vista da educagdo, do
educador, seja do ponto de vista do educando? Qual ¢ realmente o
ponto de partida de uma proposta educacional? Que tipo de realidade
a educacdo quer alcangar?

1. Fundamentacio: o conceito de realidade

Heidegger (1971), na sua obra mais famosa, Ser e Tempo,
afirma que, se realidade ¢ entendida como “ser ante os olhos” (§ 43,
b), o problema se remete ao “ser ai”’, entendido como a proje¢ao do
homem no mundo. Para ele, ndo podemos dissociar o que chamamos
de “ser” ou o “sentido do ser” da “compreensdo do ser”. Portanto,
nado se pode separar o conceito de realidade do conceito de ser
humano.
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Mas logo um leitor mais “pratico” perguntaria extenuado:
mas o que ¢ esse tal de “ser”? Parece um conceito muito vago, que
nada diz, se refere a tudo e a nada! De fato, ser € o mais universal
dos conceitos. Desde Aristoteles, de um modo geral, até Kant, o
conceito de ser tem dois sentidos: um relativo, que expressa a uniao
de dois termos (como “a rosa ¢ branca”) e outro sentido absoluto ou
de existéncia, querendo dizer que algo existe, ¢ real. Ser ¢ um
conceito que se vincula diretamente ao conceito de realidade: tudo
0 que existe “¢”.

Mas se a palavra “ser” refere-se ao existente, por que nao se
fala apenas nas “coisas que existem”? Simplesmente porque a
palavra coisa tem dois sentidos mais usuais, 0s quais causariam
equivocos: primeiro como qualquer ato do pensamento ou
imaginac¢do (quando se diz “pense em qualquer coisa”); segundo,
enquanto objeto natural ou corpo fisico (coisas como pedra, caneta,
casa etc.). No primeiro caso, nosso problema residiria no fato de
que o ato da imaginacao ¢ real, mas seu contedo nem sempre existe;
e, no segundo, ¢ que realidade ndo se limita ao mundo fisico, por
exemplo, a utilizagdo dos niimeros ¢ uma realidade na nossa vida,
embora ndo se possa toca-los com as maos. Ser, portanto, continua
sendo um conceito mais preciso.

A partir do século XVIII, foi adotado o termo “ser ai”
(Dasein) significando ““a existéncia real”, seja de coisas finitas, seja
do ser humano, seja de Deus. Kant o emprega justamente nesse
sentido.

Na introdu¢ao a Critica da Razdo Pura, sua obra mais
importante, ele afirma que, embora todo conhecimento comece pela
experiéncia, ha algum conhecimento que nao deriva da experiéncia,
como a matematica e a logica, mas € um conhecimento tal que deve
dar conta de resolver os problemas da experiéncia. Esse
conhecimento ¢ chamado a priori, que ¢ uma das perguntas
fundamentais de sua obra. Kant se pergunta pelas condigdes de
possibilidade do pensamento a priori. Tal pensamento devera ter a
capacidade de produzir sinteses, isto €, juntar idéias de modo a poder
Jjulgar, para entdo determinar o real. Dai a formulag¢do kantiana
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expressa em termos de “juizos sintéticos a priori” (Critica da Razdo
Pura, Introducao, IV e V).

Para Kant, todo conhecimento ¢ um ato de sintese, que quer
dizer a nossa “capacidade de vincular representagdes umas as outras”
(op. cit., § 10). Por exemplo, a idéia de espaco e de tempo, nds a
tiramos de algum modo da experiéncia, mas a relagcdo entre as duas
(que produz idéia de velocidade) e sua quantificacdo numérica €
puramente a priori, isto €, da “razao pura”. Essa relagdo depende
da nossa capacidade de julgar, ¢ uma forma do juizo, e Kant a
denomina categoria. Assim, categoria ¢ um modo pelo qual se
manifesta toda a atividade do conhecimento. Mesmo que Kant ndo
siga a doutrina realista (Aristoteles e Tomas de Aquino), segundo a
qual categorias sao “determinagdes do real”, ¢ possivel considerar
0s juizos como instrumentos basicos para uma leitura da realidade.

Quando Kant enumera quatro grupos ou classes de categorias
(qualidade, quantidade, relacdo e modalidade), cada grupo contendo
trés categorias, deriva tal processo do modo légico de se julgar.
Embora essas classificagdes sejam muito contestadas, o seu caminho
logico € bastante significativo para uma reflexdo atual.

Considerando o primeiro grupo, do ponto de vista qualitativo,
posso afirmar ou negar algo. Para Kant, a afirmacdo corresponde a
categoria da realidade. Afirmar significa determinar a realidade de
algo. Por outro lado, realidade ndo ¢ uma determinacdo da
subjetividade humana, pois a “realidade das coisas exige a
percepgdo’; assim, chamamos de real aquilo que empiricamente,
sensivelmente, constatamos como real. Mas o que fazem essas
categorias € nos dar uma referéncia do entendimento, de modo a
que possamos dar uma significagdo as coisas que percebemos, nas
condicdes de espago e tempo (op. cit., Analitica, 11, cap. I e II).

O grupo da modalidade, por sua vez, inclui a categoria do
ser ai (realidade ou “‘existéncia real”) e se opde ao ndo-ser. Essas
categorias, inclusive a de “ser ai”’, manifestam, ndo as coisas, mas o
modo pelo qual temos acesso as coisas. A realidade, ou o que
chamamos de “real”, contém algo das coisas e algo do proprio ser
humano. Sendo assim, ndo cabe mais a pergunta pelas coisas,
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enquanto existentes ou auto-subsistentes; cabe apenas a pergunta
pelo proprio ser humano. E por isso que toda a corrente
existencialista do século XX usa o termo existéncia, nao mais para
designar existéncia das pedras ou das arvores, mas apenas para a
existéncia humana.

Nessa linha ¢ que Heidegger usa o termo “ser ai” como
existéncia humana. Para ele, a pergunta pelo ser ¢ sempre feita por
alguém. Por isso, chamamos de “entes” ou coisas tudo aquilo que
pensamos ou de que falamos. Mas tais entes sdo compreendidos
por nds segundo nossa maneira propria de entrar em contato com as
coisas, isto ¢, nds nos projetamos nas coisas. Assim, conclui ele,
“ente ¢ também aquilo que somos e a maneira de sé-10”. Por exemplo,
0s objetos pessoais de uma pessoa ausente (ou que tenha falecido)
ja ndo tém o mesmo sentido que tinham antes, na presenca daquela
pessoa, porque ¢ o ser humano que confere sentido as coisas. Do
mesmo modo, ¢ somente o ser humano que se pergunta pela
existéncia das coisas, pela existéncia do mundo. E essa “pos-
sibilidade de ser do perguntar”, isto ¢, essa capacidade humana de
perguntar, Heidegger chama “ser ai” (Ser e Tempo, § 2).

Contemporaneo e conterraneo de Heidegger, Ernst Cassirer
afirma que o ser humano ndo tem acesso imediato ao que
denominamos “realidade”. O acesso a essa realidade ¢ sempre
mediado por uma construgdo simbolica, isto €, a realidade é sempre
construida simbolicamente por diferentes Formas Simbdlicas. O
sensivel ndo ¢ a realidade: realidade ¢ uma produgdo espontanea, ¢
o ato de conferir significado simbolico concomitante ao ato de
captacao do sensivel. Quando sentimos algo (vemos, ouvimos etc.)
e damos um significado a essa sensacdo, entdo dizemos que ¢ real.
Enfim, ndo ¢ possivel captar o sensivel puro sem que essa captagao
seja mediada por signos, ou pela constru¢do simbdlica.

A tese fundamental de Cassirer ¢ que toda a relagdo do ser
humano com o mundo ¢ mediada por um sistema simboélico, ndo
apenas lingliistico, mas também artistico, religioso, légico-
matematico. Mas, como nem sempre hd um sistema de signos
evidente em todas as formas, a linguagem, enquanto um sistema de
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signos, participa também das demais formas simbolicas. Formas
simbolicas sdo, portanto, a “condi¢do de possibilidade”, na
linguagem kantiana, de o ser humano constituir a realidade, em
contato com os dados sensiveis.

Nao cabe, pois, a discussdo da existéncia ou nao da “coisa
em si”. Por exemplo, ninguém sabe o que ¢ um atomo em si, ou
como ¢ um atomo, apenas sabemos que a ciéncia afirma hoje que
um atomo tem tais e tais caracteristicas. Portanto, s6 se pode dizer
que “é¢” aquilo que para nos ¢ recolhido', segundo a forma pela qual
o espirito humano constitui dados sensiveis como objetos ou como
realidade. Em outras palavras, tudo o que sentimos do mundo fisico
passa por uma maneira humana de perceber as coisas: uma
montanha, por exemplo, ¢ realmente uma elevagdo geofisica, ¢
realmente bonita (percepcao estética), ¢ uma fonte de enriquecimento
econdmico, ¢ realmente um lugar sagrado... Em suma, pode “‘ser
realmente” tudo aquilo que o ser humano conseguir perceber dela
objetivamente.

O critério do que seja “objetivo” depende apenas de uma
aceitacdo coletiva dos seres humanos envolvidos, como por exemplo,
a comunidade cientifica. Por isso, o que ¢ considerado objetivo pode
estar errado; o que os seres humanos dizem que ¢ real, pode ser
uma ilusdo coletiva. Por milhares de anos, toda a humanidade
constatou objetivamente que a Terra estava parada e o Sol girava
em volta dela. Hoje pensamos numa realidade contraria. Amanha
pode haver uma outra leitura. Para Kant, o que se entende por
objetivo nada mais € que uma aceitacdo entre os sujeitos:
objetividade € apenas intersubjetividade.

O que ha de comum aqui ¢ o fato de que esses e outros
pensadores tém demonstrado de forma quase que orquestrada a
impossibilidade de se separar mundo interno de mundo externo. O
que chamamos de objetivo € sempre um pouco subjetivo, e toda
“realidade” contém sempre um pouco de imaginag¢do. Tudo o que
dizemos que “€”, “existe”, apenas significa 0 que nos parece que
seja, ou 0 que pensamos que exista. Por isso, mais que buscar uma
verdade pronta, um valor transcendente ou superior, temos de admitir
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que tudo passa por alguma perspectiva humana e, como tal, apenas
nos parece verdadeiro.

Nao h4 como negar o fato de que nosso alcance do mundo ¢
sempre um pouco mais limitado do que nossa intui¢cdo supde
conhecer. Isso ndo desmerece de forma alguma a capacidade
humana, apenas a coloca em seu lugar. Ao constatar esse limite,
reconhecemos nao somente a relatividade das nossas afirmagoes
dogmaticas, como também descobrimos que a realidade ¢
propriedade humana: somos nds que a fazemos. E a finalidade da
educagdo ¢ justamente oferecer as pessoas instrumentos para que
elas proprias possam realizar essa tarefa.

A questdo agora ¢ examinar as conseqiiéncias para o processo
educativo de um conceito tao significativo como o de realidade, ora
reformulado pela investigacdo filosofica. Trata-se, portanto, de uma
contribuicdo especifica da filosofia no ato de elaborar uma
fundamentacao tedrica para a acao educativa.

2. A realidade como fonte da educacao

Todo modelo educacional pressupde dois aspectos basicos:
um modelo antropolodgico, isto ¢, uma visdo particular que se tem
do ser humano; e uma Weltanschauungen, uma cosmovisdo ou visao
de mundo, enquanto uma concep¢ao que os educadores tém da
realidade como um todo. A historia das idéias educacionais caminha
estritamente ligada a historia das concepgdes de ser humano e as
mudangas na “visao de mundo” (FULLAT, 1995, p. 89ss.). Assim,
o critério para se aceitar ou ndo um modelo educacional esta em
avaliar as bases da sua visdo de mundo e da sua concepcao
antropologica.

Ora, uma Weltanschauungen nao ¢ arealidade, mas uma visao
que determinados seres humanos t€ém da realidade. Por outro lado,
se ¢ o ser humano que interpreta a realidade, a primeira tarefa ¢ a de
entender a si mesmo, porque € o ser humano, e somente ele, que diz
o que é real ou o que ¢ arealidade. Em ultima andlise, esse problema
¢ sempre antropolégico.
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Como os seres humanos se caracterizam pela diversidade,
ndo seria legitima, nem honesta, uma visdo unica de quem ¢ esse tal
ser humano. Se, por acaso houvesse um s6 modelo antropologico e,
conseqiientemente, um s6é modelo educacional, seria muito facil
discutir o problema da educacao. Mas um modelo de educagao tnica
s0 se justifica num modelo politico tnico, sob um governo unico,
enfim, uma ditadura. Dessa maneira, uma leitura educacional
minimamente comprometida com o ser humano supde a aceitacao
da pluralidade.

Por outro lado, essa idéia de pluralidade d4 a impressao
de um “vale tudo” na educagdo, o que seria uma total auséncia
de posicionamento. Mas se todo posicionamento ¢, em ultima
analise, ideologico, parcial, partidario, fica o problema de como
se estabelecer um critério para a escolha de um modelo edu-
cacional.

Socrates (470-399 a.C.) j& havia enfrentado esse problema.
Seguindo a linha de seu pensamento, o maior problema dos modelos
educacionais estd no risco de cairem numa dupla ignorancia: a
primeira nao tem jeito, todos somos ignorantes porque nosso
conhecimento ¢ sempre limitado; mas a segunda ¢ a mais grave, € o
fato de ndo reconhecermos que somos ignorantes. Sua proposta
“conhece-te a tt mesmo” ¢ um caminho para libertar-se de uma das
ignorancias. Pelo menos sabemos que somos ignorantes! Uma
investigagdo antropologica na base do “conhecer-se a si mesmo”
permite a distingdo entre “o que ¢” — isso nunca saberei — e “o que
quero que isso seja”, unico terreno dominado pelo saber humano. A
tarefa da educacgdo estd sempre restrita ao segundo aspecto, isto ¢,
na educacdo ha sempre finalidades ndo cientificas, as quais supoem
uma concepgao parcial do ser humano.

Mas entdo ndo existe verdade? Resposta: ndo no mundo
humano. Nao temos instrumentos para alcancar alguma verdade pela
razdo. Portanto, em cada opcdo que se faz por um modelo
educacional deve-se nutrir uma certa dose de humildade intelectual,
numa postura socratica de que “tudo o que sei ¢ que nada sei” para
evitar dogmatismos concludentes.
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Podemos escolher, contudo, um modelo educativo em base
a realidade do educando. Voltamos ao problema inicial. Como a
concepcao de realidade supde uma sele¢do subjetiva que fazemos
do mundo externo, uma escolha educacional supde a visdo que a
comunidade educativa tem do mundo e como essa comunidade esta
preparada para enfrentar o mesmo mundo.

Ha aqui nitidamente um risco de cairmos num circulo vicioso:
de um lado, s6 a visao de mundo permite a escolha de um modelo
educacional, mas, por outro lado, para se fazer uma escolha é preciso
estar preparado pela educagdo prévia. Em outras palavras, como
posso escolher um modelo educacional se preciso da educagdo para
escolher um modelo? Estamos diante de uma incontestavel
limitagdo: somente podemos escolher um modelo num processo
educacional, isto ¢, aprendemos a nadar, nadando! Todo o referencial
educacional ¢ uma dindmica, que pode ser modificado ao longo do
Mmesmo processo.

Mas a educacdo deve ser previamente programada, os
programas de curso devem ser bem elaborados e cumpridos, o MEC,
por exemplo, assim o exige. E claro que uma programagio bem
feita supde profissionalismo, e ndo se pode fazer qualquer programa
e depois ministrar qualquer aula. Um processo de aula, para tomar
o exemplo cléassico, pode também ser construido em base as
demandas da conjuntura e em base as possibilidades dos alunos.
Nesse exemplo, programa de curso deve ser revisto, a0 menos, ano
a ano.

Penso que a maioria dos professores ja percebeu que a sua
vocagao nao € tanto o conteudo que ele transmite. Quando um aluno
do nivel médio ¢ aprovado numa faculdade, a primeira coisa que
faz ¢ queimar suas apostilas de quimica, fisica, matematica, biologia,
histéria... O que vai determinar a capacidade futura de um aluno ¢ a
sua desenvoltura metodoldgica; o contetido, ele desenvolve ou nao.
Sendo assim, podemos considerar que uma das caracteristicas
principais do trabalho de um educador ¢ o de ajudar o mais possivel
a que cada um construa sua propria Weltanschauungen, dai a
importancia capital das técnicas de leitura, por exemplo. Um grande
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desafio do educador hoje ¢ o de “ensinar” a ler e a escrever, porque
os alunos chegam a faculdade e ndo conseguem extrair de um texto
seu contetdo, e conseqiientemente, ndo conseguem expressar o que
leram ou o que pensam.

O dominio da leitura €, certamente, um dos principais
instrumentos para a constru¢do da realidade que, como vimos, ¢
projecao do ser humano no mundo. E, como toda constituicdo da
realidade passa por uma mediagdo simbolica, o dominio da lingua ¢
o dominio do pensamento, ¢ o dominio do pensamento, por sua
vez, ¢ o dominio darealidade. Ler um texto ¢ também ler a realidade,
segue dai que a leitura ndo somente ¢ o ponto de partida da educagao
como também se constitui o ponto final ou teleoldgico da educagao.

3. A realidade como meta da educacao

Entre outras finalidades, a educa¢do ajuda a pensar. Ora, para
que o processo da educacdo possa ajudar as pessoas a pensar, €
preciso encontrar um instrumento metodologico capaz de atingir as
bases do pensamento. Para se atingir tais bases ¢ preciso que elas
sejam conhecidas. Por isso a filosofia sempre buscou investigar o
pensamento.

Conforme ja vimos, Kant foi quem melhor assumiu essa
tarefa de investigar o conhecimento. Se concordarmos com ele que
categoria ¢ “um modo pelo qual se manifesta a atividade do
conhecimento”, entdo temos de aceitar que o exercicio de tais
categorias ¢ a “condi¢do de possibilidade” do aprendizado. Para a
educacdo, extraimos duas conseqiiéncias dessas afirmagdes:
primeira, se a realidade exige percepcao, temos de aprender a
“enxergar” o mundo. Segunda, se a realidade depende da nossa
faculdade de julgar, para que se afirme ou se negue algo, € preciso
que se tenha clareza légica no pensamento. Assim, a meta da
educagdo sera a de propiciar ao educando o desenvolvimento da
capacidade de alcangar e de construir a realidade.
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3.1. Aprender a ler o real

Numa de suas obras mais famosas, 4 Republica, Platao
inventa uma alegoria, cujo conteudo sera considerado um dos
grandes referenciais de toda a filosofia. Trata-se do conhecido “Mito
da Caverna”, contido no livro VII (514a ss.). O texto ndo serd
reproduzido aqui, nem resumidamente, para o caso de, se o leitor
ndo o conhecer, sentir-se impelido a consultar a propria obra.
Destacamos apenas alguns aspectos significativos.

Todos nds estamos, de alguma forma, presos numa caverna,
porque ndo temos um total dominio do que seja essa tal realidade.
Mas o pior € que temos medo de sair dela, primeiro porque a saida
custa muito, e depois porque ndo sabemos 0 que encontraremos
fora. O desconhecido nos assusta. E o trabalho da filosofia ¢ o de
desvelar ou descobrir o real.

Como s6 temos um referencial do mundo fisico-sensivel,
qualquer consideragdo que extrapole esse limite nos parece fantasia.
Por conta desse mesmo referencial limitado, adquirimos o habito
de considerar loucas ou débeis as pessoas que enxergam mais do
que noés. E para compensar nossas fragilidades, ridicularizamos tais
pessoas. Parafraseando a alegoria, podemos afirmar que quem tem
a vista acostumada com a luz sente dificuldades em enxergar nas
trevas; € por isso que quem nunca enxergou a plenitude da luz pensa
que o outro ¢ o cego, sO porque nao caminha bem na falta de luz.

Mas, do ponto de vista da educagdo, o que ha de mais notével
no Mito da Caverna € o fato de que a pessoa volta para a caverna.
Essa volta ¢ um problema nao totalmente resolvido: por que ele
volta? Penso que Platdo tinha certa consciéncia de que as pessoas
tém um desejo natural de partilhar gratuitamente suas conquistas
com os amigos. Se a descoberta da verdade ¢ uma conquista natural,
essa gratuidade também ¢. Mesmo um educador que receba por
seus servicos, partilha com certo desprendimento suas conquistas
com os alunos.

Finalmente, essa alegoria nos mostra que muito do que
pensamos ser realidade pode se tratar apenas de sombras do real. O
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trabalho do pensamento humano ¢ de um eterno descortinar o mundo
e torna-lo cada vez mais compreensivel. Se, na alegoria, 0 homem
que sai da caverna vé, literalmente, o que os outros ainda nao viram,
no mundo humano, ndo apenas vemos coisas novas, mas aprendemos
a reconhecer novas realidades a partir do que vemos.

Nossa percep¢do ndo depende apenas dos nossos O0rgaos
sensoriais, mas depende também da nossa capacidade de interpre-
tar o que percebemos. Por exemplo, tanto eu quanto um médico
temos a mesma capacidade de enxergar uma radiografia do corpo
humano. Porém, um médico “ve€” ali alguma doenga ou tumor que
eu ndo percebo. Nesse exemplo, constatamos que o problema nado
estd nos olhos, mas numa preparagdo anterior que o médico teve
e eu nao tive.

Um bom exemplo dessa questdo ¢ a visualizacdo de uma
representagao grafica qualquer. Observando, por exemplo, a
representagdo de um cubo, pode-se perceber, ndo apenas tragos, mas
uma figura tridimensional.

Figura 1 Figura 2 Figura 3 Figura 4

A7
pul

No caso da figura 1, percebemos um cubo visto de cima e,
na 2, um outro cubo, visto de baixo. Mas, ao olharmos atentamente
para a figura 3, poderemos notar, num momento, o cubo da figura 1
em primeiro plano, e, em outro momento, o primeiro plano do cubo
da figura 2. Ainda a figura 3 pode ser percebida, como na figura 4,
um conjunto de figuras geométricas justapostas (2 tridngulos, 4
trapézios e 1 retangulo). Enfim, posso reconhecer ou enxergar
objetivamente mais de uma coisa, e todas sdo “verdadeiras”, todas
sdo reais!
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Se for mesmo possivel a alguém aprender a enxergar
objetivamente realidades novas, entdo, a tarefa educativa deve
justamente preocupar-se em ajudar o educando a desenvolver essa
capacidade. Por isso a transmissdo de conteudo segue lugar a
desenvoltura da inteligéncia. Nao quero dizer com isso que apenas
tém importancia as disciplinas metodoldgicas, desprezando-se as
matérias de conteudo, mas quero afirmar que os conteudos, em si,
de nada servem se nao forem alcancados pelo proprio educando. E
mais, sem uma propedéutica metodoldgica, ¢ inttil qualquer tipo
de aprendizado informativo.

Diante desse quadro, um educador deve estar sempre atento
a outros horizontes da tarefa educativa. Por exemplo, o teatro, a
danga, o exercicio das artes (musica, pintura etc.) sdo decisivos para
uma ampliagdo do plano de expressdo, em praticamente todas as
profissdes. Do mesmo modo, as técnicas de um raciocinio logico —
da velha logica Aristotélica — ajudam a evitar erros elementares do
pensamento, que normalmente ndo sdo percebidos por uma pessoa
desinformada. Embora sejam muitos os exemplos, esses dois
particularmente costumam ser excluidos dos programas de curso
normais, e revelam que aspectos basicos da educacdo sdo deixados
de lado.

Da mesma forma devemos considerar como fundamental o
exercicio da leitura, do ponto de vista do maior rigor semantico. Os
limites da minha linguagem sdo os limites do meu mundo. Por isso,
no mundo simbdlico em que vivemos, a apreensdo da leitura ¢
condi¢cdo para qualquer tarefa educativa. Por exemplo, uma
afirmacao do tipo “o carro tem rodas” ou “o carro sofreu um
acidente”, na primeira frase o termo ‘“carro” tem mais extensado, ¢
mais geral (“todo carro tem rodas’), que na segunda frase (“aquele
carro...”). Por isso, mesmas palavras podem ter o mesmo sentido
do ponto de vista qualitativo, mas podem ter diferengas quantitativas,
e tais diferencas podem mudar o sentido de um texto. Portanto, uma
das maiores tarefas de todo educador ¢ a de aprender a ler —
admitindo que ainda ndo sabemos ler — para ajudar o educando a
aprender a ler pela propria autonomia.
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3.2. Aprender a construir uma realidade

Ler um texto e “ler o mundo”, enquanto busca de um sentido
para as mudancas, sdo condigdes para se descobrir o que chamamos
de realidade. Segue-se dai que essa leitura ¢ também a condigao
para que possamos nos inserir e intervir na dindmica que ¢ o nosso
mundo. A esse ato de intervir, costumamos denominar “construcao
de uma nova realidade”. Entramos, finalmente, no delicado terreno
da ética. A expressao “construir um mundo” ou “construir uma nova
realidade” supde que a anterior ndo esteja boa. E ndo estd mesmo!
E inevitavel que, ao se aprender a ler o mundo, aprendamos também
a detectar suas lacunas.

A construcdo de uma ética autébnoma, independente das
interpretagdes religiosas, teve um marco decisivo a partir de Socrates.
Radicalmente confiante na razao, Sdcrates esta convencido de que
o conhecimento do bem ¢ a condi¢do necessaria para que as pessoas
ajam com retiddo e alcancem a felicidade. Para ele, conhecimento e
virtude moral se identificam. Justica ¢ ato original da consciéncia
humana; pecado € erro. Nessa linha, a virtude pode ser ensinada e
compreendida racionalmente. Com isso, ele restitui & moral seu
direito e autonomia.

Mesmo que hoje consideremos Socrates confiante demais
na razao, ndo se pode negar que muitos dos equivocos éticos
acontecem por falta de um raciocinio mais claro. Por exemplo,
muitas pessoas créem poder defender posi¢des politicas ou
ideologicas (como legalizagdo do aborto, pena de morte, eutanasia
etc.) apenas porque conhecem um ou dois casos particulares. Basta
uma breve analise 16gica das leis do pensamento, para se perceber
que nao se pode tirar conclusdes gerais com base em poucos casos
particulares. Muitas injustigas sdo cometidas por falta de clareza
nas idéias.

Para que possamos estabelecer critérios claros para nossa
acdo moral necessitamos de referenciais ou paradigmas que nos
permitam julgar se uma determinada acdo € boa ou ndo. Outro grande
pensador grego, Aristoteles, chamava de “bem” a todo fim ou
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finalidade de uma agdo (Etica a Nicémaco, 1094a 5), sendo que o
mais alto bem que se pode alcancar por uma agao ¢ a “felicidade”.
Nisso, afirma, “estdo de acordo tanto o vulgo quanto os homens de
cultura superior”’, embora, para os vulgos, seja confundida com
riqueza, honra ou prazer (1095a 20). Por isso, a felicidade deve ser
buscada como um absoluto, um incondicionado; € absoluto ndo se
limita a um ser humano s6, visto que “todos nasceram para a
cidadania” (1097b 10). Assim, uma condicao da felicidade ¢ a vida
politica, cujo objetivo ¢ o de “fazer com que os cidaddos sejam
bons e capazes de nobres acdes” (1099b 30).

Embora essas consideragdes paregam vagas, Aristoteles esta
preocupado em ir ao centro do problema: felicidade somente pode
ser considerada na sua plenitude, se for partilhada e distribuida na
comunidade em que vivem os seres humanos, isto €, na polis. Por
1sso, a maior virtude ética, na busca da felicidade, ¢ a justica.
Aristoteles chama de agao justa aquela que “visa ao bem do préximo”
(1130a 5). Justica, portanto, ¢ uma espécie de “distribui¢cao”,
respeitando as proporcionalidades, méritos e possibilidades de cada
cidadao na polis (1131a 25).

O mérito desses pensadores reside no fato de que
desenvolveram referenciais ou paradigmas, que hoje chamamos de
“valores”, através dos quais avaliamos nossas agdes. Em outras
palavras, o bom uso da razdo ¢ capaz de colher as experiéncias do
convivio humano e propor valores referenciais de conduta. Por isso,
as injusti¢as somente sdo cometidas por quem ndo pensa ou nao
quer pensar.

Como valores ndo “sdo”, ndo existem, apenas valem, nao
podemos chamé-los de “reais”. Mas, enquanto referenciais, sao
instrumentos decisivos para uma proposta de mudanca da realidade.
Nossas sociedades reais possuem problemas porque nossas
hierarquias de valores estdo confusas. Geralmente, a fonte das
injusticas reside no fato de que valorizamos mais aspectos
econdmicos que a propria sobrevivéncia de um povo, isto €,
invertemos nossos critérios de julgamento da realidade.

Intimeros sdo os exemplos da falta do uso da razdo, ou da
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falta de bom senso. Desvios de verbas, destruicdes ecologicas,
jogadas politicas, sdo todas agdes que trazem um bem momentaneo
para quem se corrompe, mas passageiro, porque promove, cedo ou
tarde, a propria destrui¢do. Nessa linha, por exemplo, quando os
EUA se negam a participar das convengdes internacionais pela
preservagdo do meio ambiente, ndo pensam ou pensam mal, porque
seu lucro ¢ suicida e homicida. Todo injusto destr6i, no minimo,
seus filhos ou netos. Muita gente inteligente pensa mal a realidade.
E um dos papéis da filosofia ¢ fazer pensar aos cientistas, aos
politicos, aos empresarios, aos trabalhadores, gente cujo pensamento
constrdi ou destréi a realidade.

Outro mérito comum a filosofos como Platdo, Aristoteles,
Descartes, Kant e Hegel, ¢ que eles ndo necessitam de apoios
religiosos, cientificos, econdmicos, estéticos ou culturais, de um
modo geral, para discutirem valores éticos. O pensamento humano
¢ capaz de, por si s0, encontrar ou criar valores como justi¢a, verdade,
direitos, deveres e o bem de todos.

Embora a ética deva manter sua autonomia, ¢ inegavel que
as demais formas culturais também contribuam para um maior
desenvolvimento ético. A ciéncia oferece fundamentos materiais,
esclarecendo, por exemplo, os riscos de uma conduta auto-destrutiva;
a estética demonstra sua proximidade com a €tica, € assim por diante.
Nesse sentido, a religido teve sempre um papel inegavel na
constru¢do de referenciais éticos. Por isso cabe uma ultima
consideragdo sobre a religido e sobre a “realidade” das suas
propostas.

4. A religiao como uma realidade ética

O ser humano possui uma caracteristica peculiar de estar
constantemente em busca do sentido da vida, da auto-realizacao, da
felicidade. Comumente essa busca adquire uma caracteristica de
crencga na sobrenaturalidade, isto ¢, fundamenta-se na existéncia de
Entes Sobrenaturais (ELIADE, 1972, p. 11ss.) e o seu fim coincide
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com o desejo de eternidade. Nesse caso, podemos afirmar que todo
problema da existéncia humana identifica-se com o “problema da
salvacao” (RAHNER, 1989, p. 55). Esse problema tornou-se um
fato significativo para a humanidade e, por isso mesmo, ¢
considerado um “problema filos6fico™.

Refletir a religido ¢ o mesmo que investigar o ser humano,
porque ela ¢ um reflexo da propria humanidade. Se a religido esta
intimamente vinculada ao modo humano de ler a realidade, mesmo
que transcenda o proprio ser humano, toda questdo humana se torna
uma questdo religiosa. E € a filosofia que produz a conexado entre
religido e razdo, como um conhecimento do ser humano, que nao ¢
possivel sem um conhecimento do problema religioso.

Dentro dessa perspectiva, a maior “realidade” que a religido
descreve e aprofunda ¢ a propria realidade do ser humano, aspecto
que muitas vezes ficou esquecido por conta dos graves erros que as
religides histdricas cometeram. A vida e a conduta das pessoas
revelam o qudo contraditoria ¢ a existéncia humana. E a religido
nos mostra um ser humano duplo, que cai e que se eleva. Em outras
palavras, a religido revela e aprofunda a contradicao que € o ser
humano; mostra o mistério que somos.

A religido, assim como a ciéncia, tornou-se uma parte
significativa de todo um conjunto de sabedoria da raca humana.
Mas esse cabedal ndo ¢ necessariamente legitimado s6 pelo seu
processo histérico, mas porque a religido faz do ser humano um
“descobridor de si mesmo”. A fonte pela qual se estabelece o
desenvolvimento religioso estd na descoberta do homem através do
pecado, sem o qual a busca do autoconhecimento seria impossivel.
Como inveja e violéncia, falsidade e dolo, cobica pelo poder e gula,
fraude e ruina, volupia e tirania sdo caracteristicas da pluralidade
social, o ser humano descobre-se nao somente na sua condig¢ao social,
mas na necessidade de superar todo o individualismo. Assim, o
autoconhecimento religioso ¢ sempre social-comunitario.

Mesmo que a ética oferega um importante referencial na
tentativa humana de produzir a realidade, constatamos que ela ¢
insuficiente para alcangar o objetivo maior da vida humana, que ¢ o
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de tornar o mundo mais perfeito. Por isso, a religido precisa dar um
passo mais além da ética.

Esse “ir além” nao ¢ uma abstragdo; ao contrario, a ética ¢
sempre genérica, pois se limita a elucidar apenas os direitos e
obrigagdes do ser humano, mas ela mesma nao nos pode dizer nada
que se aplique as situacdes especificas. A Religido, por sua vez, tem
a capacidade de superar a ética, porque consegue ultrapassar a no¢ao
vaga de humanidade, ao propor outros conceitos como o de
solidariedade. A experiéncia do sofrimento de uma pessoa proxima
desperta em mim uma experiéncia religiosa, que consiste na
sensibilidade pelo sofrimento de um #u, de uma pessoa concreta
diante de mim, e ndo de uma mera instancia de humanidade.

A reflexdo religiosa tem o grande mérito de nos ensinar a
ver o outro como um proximo?, conceito biblico que substitui o
conceito ético do outro. Na proposta €tica, o importante ¢ ndo
infringir os direitos do outro. Na proposta religiosa nos sentimos
gratuitamente solidarios com o sofrimento do proximo. Enquanto a
ética mantém sua passividade em relacdo aos direitos e deveres de
cada um, a religido d4 um passo adiante ao propor a partilha do
excedente e a ajuda ao necessitado.

Assim, enquanto a ética limita-se a bases logicas, a religido
fundamenta-se na correlagdo do proximo com Deus. Perceber os
outros a partir de um pressuposto que hd um Deus, ¢ concebé-los
como proximos. H4 uma mudanga significativa na leitura da
realidade. E uma leitura mais exigente, porque o fato de se
reconhecer uma pessoa como irmao, implica um compromisso
maior por essa pessoa. Portanto, se a leitura da realidade através da
religido € mais exigente, a proposta de constru¢do da realidade
também o sera.

Nao se pode, entdo, prescindir de um estudo da dimensao
religiosa em qualquer tipo de processo educativo. Educar ¢
potencializar o ser humano, que ¢ também religioso. Dessa forma,
a religido ¢ uma das questdes fundamentais, da qual a educag@o nao
pode prescindir.
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A guisa de conclusao

Se o objetivo desse artigo era o de reconsiderar o conceito
de realidade, tdo comumente usado pelas ciéncias da educacao,
esse objetivo culminou num aumento consideravel de problemas.
Trata-se aqui de um esforco para tornar consciente o qudo proble-
matico € o significado dos termos que usamos freqiientemente.

Mas ndo se trata de um mero exercicio de se discutir o
significado tedrico de uma palavra. No mundo humano, ha uma
relagdo direta entre um significado e uma agdo que tende para esse
mesmo significado. Por exemplo, se entendo por realidade apenas
as coisas que toco ou que me trazem algum bem material, entdo
haverei de desconsiderar o sonho de uma crianga. Por conseguinte,
quando eu me referir a “partir da realidade da crianga” estarei dando
apenas o sentido de se ela € pobre, ou se tem fome. E o trabalho
consistiria apenas em educar para resolver esse problema.

O modo como enxergamos o mundo corresponde ao modo
pelo qual agimos para o mundo. E essa ¢ a contribuicdo mais
“pratica” da filosofia: reconsiderar nossas leituras do mundo e buscar
a maxima clareza acerca das interpretagdes que fazemos dessas
leituras.

Outra grande descoberta da filosofia ¢ que, mesmo admitindo
a existéncia de um tnico mundo fisico, externo a nos, ndo ha uma
“realidade” independente dos seres humanos, porque realidade ¢
precisamente o modo pelo qual lidamos com esse mundo. Realidade,
portanto, ndo ¢ algo estatico para ser observado passivamente, ¢
algo a ser conquistado.
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Notas

' Trata-se de uma possivel tradugdo do termo logos que quer dizer “pala-
vra”, significado, razdo etc., e quer dizer também “recolher”.

2 A expressdo “proximo” (Mitmensch), na tradigdo judaico-cristd, tem
um significado bem determinado. O meu “préoximo” ¢ o meu irmao, ja
que somos todos filhos de Deus; e, portanto, o “outro”, a quem devo amar.
Trata-se de um alargamento do conceito de amor: “Amaras teu proximo
como a ti mesmo” (Lv 19,18).
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