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Apresentacéo

Mais um nimero de nossa Revista de Ciéncias da Educacéo
chegaasméaosdo |eitor. E supérfluo reconhecer quejase consolidou
no meio académico eforadel eessainiciativado Centro Universitario
Salesiano de S&o Paulo (UNISAL). Notdrias sdo as dificuldades
gue, em gera, antolham a publicacéo qualificada de trabalhos do
género dos que aqui vém a luz. “Produtos sem mercado”, alguém
poderia caracterizar as pesquisas, os estudos, as reflexdes que se
relinem neste espago, com o objetivo de explicitar os fundamentos
humanistas e a teleologia do ato educativo, seu decisivo alcance
social, as dificuldades de sua insercdo no mundo contemporaneo,
cujo ethos se deixa perfilar por determinactesideol 6gicas e politicas
da economia de mercado.

NUmero apds nimero, nossa Revista vem possibilitando o
didlogo amplo e aberto de seus colaboradores entre s e com seus
leitores, o encontro de linhas de pensamento que, mesmo
divergentes, revelam a preocupacdo dos pesquisadores com sua
missdo maior, ade educadores. O intercdmbio deidéas e o fomento
da producéo cientifica, bem como a ampliacdo da participacao
académica na comunidade — eis 0 mével desta Revista e da dta
direcdo Salesiana que a patrocina e permanentemente a estimula.

E nesse sentido que as duas linhas de pesquisa que explicitam,
de um lado, linguagens, intersubj etividade e educacdo na sociedade
contemporanea, e, de outro, a andise histérica da praxis social e



comunitériadasinstitui gdes educativas, abrigam maisde umadezena
de trabalhos, escritos pelo corpo docente do UNISAL e por
colaboradores de outras instituicdes. O leitor havera de aquilatar a
altaqualidade dostextos de Giuseppe Morante, Marco Antoni o Papp,
Manoel Pinto Pereirae Joe Garcia, sob aprimeiralinhade pesquisa;
de Ariclé Vechia, Antonio da Silva Ferreira, Luiz Antonio Damas,
Maria de Féatima Piconi, Maria de Lourdes Pinto de Almeida, Luis
Anténio Groppo, Padre Francisco de Assis Carvalho e de Anelise
deBarrosLeiteNogueira, MariaL escura Salgado e Wilson de Freitas
Muniz, sob a segunda linha

A rubrica Comunicacfes e debates relne importantes
documentos. Um, de cunho historico, é o discurso do Padre Anténio
Lages, nainauguragdo da“Biblioteca P. José F. Stringari”, de 1977,
gue nos brinda, por suavez, com o relato do Padre Stringari sobre a
fundacéo da Faculdade Salesiana de Filosofia, Ciéncia e Letras de
Lorena (1952). Segue-se uma reflexdo de Pedro Demo, sobre a
formac&o docente, e uma proposta de Dermeval Saviani, sobre a
insercdo da educacdo musical no curriculo escolar. Registra-se
também um estudo descritivo de competénciastextuais em redactes
de vestibular do UNISAL, da autoria de Henrique Kopke Filho.

Por ultimo, duas resenhas. uma de Maria de Lourdes Pinto
de Almeida, da obra A Formacéo Moral em RAWLS, de Sidney
Reinaldo da Silva; e outra, da autoria desse, da obra Universidade
Publica e Iniciativa Privada, escrita por aquela.

A todos os colaboradores deste nimero os mais vivos
agradecimentos do

Consaho Editorial
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Para uma Pedagogia
dos Direitos Humanos

Giuseppe Morante
Salesiano
Professor na Universidade Salesiana de Roma

Resumo

O artigo aborda a educacdo dos direitos humanos como educacéo
aacao, inseridanafase“dialdgica’ dainterculturalidade. Osfundamentos
juridicos geralmente aceitos e acordados em pactosinternacionaisremetem
aplanetariedade. E necessario inserir os direitos humanos na escola para
serem amplamente conhecidos e, em consequiéncia, vivenciados.

Abstract

The article approaches the education of the human rights as
education to action, introduced in the “dialogue’ of intercultural phase.
The legal foundation usually accepted and argreed to in international
treaties is more global. 1t"s necessary to introduce the human rights in
school to known widely and, consequently lived.
Palavras-chave

Direitos Humanos — Educacdo — Cidadania — Recursos Pedago-
gicos-Curriculares.

Key-words

Human Rights — Education — Citizenship — Pedagogical-
Curriculum Resources.
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E do conhecimento comum que, com a expressio “direitos
humanos’, se indica uma série de caracteristicas “ congtitutivas’ da
pessoa, que deve ser respeitada na sua necessidade de plena
realizagdo, na globalidade das suas dimensdes constitutivas, tanto
corpOreas como espirituais.

As instituigbes educativas e o Estado tém o dever de
promover e defender a“dignidade’ original de cada pessoa, daqual
se originam os direitos humanos (pessoais e sociais, econémicos e
politicos, culturais e religiosos), embora sgjam mais ou menos
reconhecidos pelas vérias culturas humanas.

Hoje, pelo menos em nivel de afirmagdes de principio, nota-
Se que “uma corrente benéfica percorre e penetra todos os povos da
terra, que se vao tornando cada vez mais conscientes da dignidade
do homem” (Christifideles Laici 5d). Na verdade, fica sempre
bastante evidente que esta consciéncia € amiude expressa numa
solicitude particular em relagdo ao respeito dos direitos humanos e
sempre mais numa decidida oposicéo a violacdo dos referidos
direitos. Direito a vida, ao trabalho, a educacdo, a uma familia
propria, a participacéo na vida publica, a liberdade religiosa sdo,
hoje, direitos particularmente exigidos.

Todavia existe também o revés desta medalha: em vérias
partesdo planeta, em claracontradicdo com asensibilidade arespeito
dadignidade dapessoa, osdireitos humanos séo claramente violados,
alimentando assim outras formas de pobreza, que ndo se colocam
somente no plano da “ corporeidade’, mas incidem profundamente
também na pobreza cultural e religiosa que preocupa, igualmente, a
comunidade internacional ; tais negages ou limitagbes empobrecem
igual mente as pessoas e 0s povos. Por isso umaobraeducativaneste
campo € essencial.

Toda ingtituicdo que se ocupa de educacdo tem uma tarefa
irrenunciavel: fazer descobrir e promover os direitos nativos das
pessoas e defender a dignidade inviolavel das mesmas.

Mas aeducacdo aos direitos humanos, como educacéo aacao,
€ aprendizagem e adestramento a“ transcultura’. A “iniciativa’ para
passar da fase da “multiculturalidade” (que hoje muitas vezes gera
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conflitos) afase “dialégica’ da“interculturalidade’ (exigida como
respeito das préprias identidades, mas aberta ao didogo para uma
convivéncia pacifica), estd no uso da “transculturalidade”, que
significa levar as pessoas a fazer uma experiéncia comum,
impregnada de “valores humanos universais’.

Uma fundamentacéo juridica mais ou menos reconhecida

Os direitos humanos, se sdo verdadeiramente reconhecidos
como “nativos’, precedem asleis positivas escritas, asquais, quando
muito, podem somente reconhecé-los, promové-los ou defendé-los,
onde ndo sdo conhecidos. Tal principio juridico, proclamado em
nivel internacional, parece prevalecer tanto numa interpretacdo de
tipo “contratual” (que fundamenta tais direitos humanos sobre um
pacto entre 0sgrupos sociai s e, portanto, destinado amudar de acordo
com os relacionamentos de forca reciprocos), quanto sobre a
explicacdo positiva da“autolimitacdo” de um Estado soberano que,
portanto, os concederia e ndo 0s reconheceria como preexistentes.

O fundamento objetivo dosdireitos € adotado, maisou menos
explicitamente, pelas organizagoes internacionals (Nagdes Unidas,
Conselho da Europa), sobretudo depois daexperiénciadas ditaduras
e das barbaridades perpetradas no curso da histéria destes ultimos
tempos.

De fato, uma norma juridica vinculatoria se tornou concreta
guando comegaram a vigorar, em 1976, duas Convencdes ou
Tratados Internacionais: um sobre os direitos civis e politicos e 0
outro sobre os direitos econdmicos, sociais e culturais.

Antes de descrever as caracteristicas da “intervencédo
educativa’, é Util estudar, com exatidado, o grau de " reconhecimento”,
em nivel internacional, dos direitos humanos:

—uma primeira categoria é constituida pelos direitos civis e
politicos, os denominados direitos humanos da“ primeirageracéo”.
Naverdade, foram os primeiros a serem sancionados sobre o plano
interno, apartir dasegundametade do seculo X V111, e sdo chamados
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“direitos negativos’, pois proibem a autoridade publica ingerir-se
no ambito deliberdade dapessoa. Sdo osdireitosavida, aidentidade
pessoal, aprivacidade, aliberdade de pensamento, de consciénciae
de religido, ao voto livre e secreto, a liberdade associativa, as
garantias processuais,

— uma segunda categoria apresenta os direitos econdmicos,
sociais e culturais ou os direitos humanos de “ segunda geracéo”.
S0 também chamados “direitos positivos’, enquanto a autoridade
publica é obrigada a intervir especificamente para que sejam
realizados. O reconhecimento “estatal” desses direitos de segunda
geracdo comecou ha segunda metade do século X1X. Deste grupo
devemos salientar particularmente os direitos a alimentacao, a casa,
asalde, “aassisténeia’;

— uma terceira categoria apresenta os direitos da solida-
riedade que, nesses Ultimos tempos, se tornaram realidades também
em nivel internacional; elafaade direito a paz, ao ambiente sadio
e equilibrado, ao desenvolvimento. Sobre esses direitos ainda se
discute, embora se progrida rumo atal reconhecimento.

Em todo caso, podemos dizer que ha concordancia
internacional quanto a primeira categoria, que € mais vaorizada do
gue a segunda e a terceira. As consequiéncias deste processo
sociocultural exercem influéncia sobre a educacéo aos direitos
humanos. Defato “acompreensdo eaexperiénciavividadosdireitos
do homem séo, para os jovens, um elemento importante da
preparacdo avidanumasociedade democraticae pluralista’ (Council
of Europe, 1985, 2).

A intervencao educativa deve oferecer as novas geraces a
possibilidade de ver aprépriavidanum projeto de* autoconstrucao”.
Por isso € necessario que 0s jovens se conscientizem que o
crescimento € um dinamismo que os orienta e impele a redlizar-se
COMO pessoas conscientes e responsaveis. Nao é um projeto ja
preestabel ecido, predeterminado, como se se tratasse de encontrar
uma estrada segura entre tantas possiveis, para nela iniciar a
caminhada, mas se trata de um conjunto de valores, nos quais a
pessoa Cré.
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Naverdade, sdo osvalores que propdem umaorientacao para
avida, enquanto eles representam as coisas importantes que estéo
nabase das pegquenas ou grandes escol has do quotidiano. A educacdo
a “socialidade” (como inser¢do no “socia”), que as ingtituicoes
educativas sdo chamadasarealizar, deve estar exatamente em funcéo
de uma compreensdo do mundo e de uma leitura que ponha em
evidéncia aspectos positivos e negativos. Parata fim, é importante
guiar os jovens a ver as situactes que nos chamam a atencéo no
nosso ambiente, na nossa aldeia, N0 NOSSO quarteirdo, na nossa
cidade, na Itdlia, no mundo. Os rapazes, postos em contato com
esta realidade, ser@o estimulados a desenvolver 0 seu senso critico
e adecidir-se nos seus “empenhos’.

Assim eles aprendem a andlisar as situagfes de injustica e
miséria, de escraviddo e terror, de “horizontalismo” materidista e
insignificante transcendéncia, de racismo e violéncia, de
irresponsabilidade e evaséo (droga, dlcool, fuga...). Serdo guiados
a encontrar solucdes, idéias novas para mudar situacdes; ainventar
propostas para fazer rejuvenescer as esperangas, para aprender a
construir um projeto humano para o amanhd, comecando das
escol has feitas hoje.

As informaces, as pesquisas, as andlises correspondem a
necessidade de conhecimento do mundo vizinho e longinquo; uma
leitura que deve ser feitaaluz de alguns critérios de avaliacdo para
gue ndo seja anbnima, afastada de exercicios didaticos. Neste
sentido, se podem propor confrontos entre as propostas ambientais
e a mensagem cristd, mesmo que sgjam lidas simplesmente na sua
base leiga de defesa dos direitos humanos reconhecidos
universalmente.

Os rapazes e 0s meninos precisam aprender afazer escolhas
e a assumir as responsabilidades que, delas derivam, para fazer
amadurecer atitudes de responsabilidade para consigo mesmos e
para com os outros. Devem ser gjudados a ser ativos, a caminhar
para a frente com esperanca, a conquistar valores tais como: amor,
justica, verdade, beleza, honestidade, bem-estar, fraternidade,
liberdade, respeito para com o0s outros, paz... Valores que se
conguistam com a experiéncia direta.
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Em licBestedricas, ndo-vel cul adas pel as experiéncias, perde-
Se muito o interesse, porque, como Se ensina na pedagogia, nenhum
ensinamento tedrico, nenhuma exortacdo ou conselho, nenhum
castigo ou constricdo pode levar os rapazes aquilo que alcancardo
somente com a experiéncia direta, isto €, por meio do contato vivo
com os problemas e com as situagoes.

Por isso é necessario que os direitos do homem assumam,
paraatingir osfins educativos, referéncias éticas de valor universal.
Recordemos especialmente a Declaracgéo universal dos direitos do
homem, de 1948, pela sua importancia histérica e relativa
smplicidade, se comparada com os documentos sucessivos. Mas
ndo podemos esquecer que ha outros documentos internacionais,
tais como a Convencao internacional sobre os direitos do menino,
a Convencao européia para a salvaguarda dos direitos e das
liberdades fundamentais, a Convencéo européia para a prevencao
da tortura e das penas ou tratamentos, desumanos ou degradantes.

A importancia histérica e educativa desses tratados consiste
principalmente em sua caracteristica de planetariedade. Sao
pensamentos que ultrgpassam os confins e a pertenca a um Estado
ou a uma cultura. E este é um elemento fundamental na sociedade
hodierna, na qual o problema da“mescla’ de culturas diversas, de
modos diferentes de considerar avida e o mundo, € determinante e
urgente. A Declaracdo dos direitos humanos procurou, gracas ao
esforco daqueles que mais contribuiram na redacéo dos referidos
direitos, estabel ecer principios universais entre as diversas culturas
sem analisar os setores particulares.

Isto ndo exige uma diminuicdo na percepcao dos direitos
das diversas culturas. Pelo contrario, exige que se afirme que o0s
homens sdo todos iguais nos direitos e nas oportunidades de
iniciativas, oportunidades que devem ser as mesmas para todos.
N&o sdo iguais os pontos de chegada. Cada um tem o direito a
autodeterminacdo, a propria ética, ao proprio processo de
desenvolvimento. Mas, nos direitos, € preciso trabalhar para que
todos os homens — e as mulheres — sgjam iguais e tenham assim o
direito ao respeito da propria diversidade.
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Importantissima &, por exemplo, uma andlise histérica dos
direitos humanos, que ajude aexaminar como chegamos a definicéo
da Declaracdo universal; que caminho e que trabalho, em alguns
casos, foram necessérios para a elaboracéo de cada artigo. Este é
um ponto muito importante: ter um conhecimento consciente da
fadiga através da qual se chegou aredigir postulados que agora nos
parecem quase 6bvios. Compreender que aquel es direitos que agora
Nos parecem evidentes, muitas vezes, custaram avidaa geragoes de
pessoas. E importante mencionar essas dificuldades aos rapazes e
jovens que ndo podem ter uma“memorid’ histérica a esse respeito,
e ndo podem, portanto, perceber que certos aspectos do nosso
guotidiano que parecem evidentes e, como tais, inabaléveis, na
realidade podem desabar em qualquer momento, se nés, todos nos,
ndo estivermos vigiando constantemente.

Por esse mesmo motivo, alutaparaasavaguardadosdireitos
humanos nos faz lembrar o conceito de cidadania ativa, de
participacdo democratica, de“ desobediéncia’ civil. Qualquer direito
podera ser violado, em qualquer momento e com os métodos mais
aberrantes, se os homens e as mulheres do mundo néo lutarem para
gue sgja respeitado. Continuamente os meios de comunicacdo nos
dao provas disso. Os “lagers” (campos de concentracdo de
prisioneiros) ndo acabaram com a Segunda Guerra Mundial. N&o
acabaram os guetos, nem as torturas, nem as discriminagoes.
Nenhumalei e, muito menos, nenhuma declaracéo poderd, sozinha,
tutelar o ser humano, se ele mesmo n&o lutar em favor desta tutela.

Essa necessidade de envolvimento ativo faz lembrar o
conceito de solidariedade. Também neste caso, ndo ha nada de
“moralistico”. E necessario entender e fazer entender que, se n&o
lutamos todos juntos para os direitos de cada um, amanha todos
poderemos ser vitimas da injustica. Em todo lugar e por causa dos
motivos mais diversos. politicos, religiosos etc. Quantas chacinas
viu o final do século XX na Africado Sul, no Sudeste Asiético, e
guantas esta vendo ainda hoje a humanidade em tantas partes do
mundo.

Poder-se-ia também ver nos paises ocidentais, ricos e
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democréticos, quantos sdo 0s abusos com as minorias étnicas,
sociais, e ndo se percebe que o ter nascido numa maioria ou numa
minoria é um fato puramente casual, e sobretudo nos esguecemos
gue esses conceitos sdo moveis, flutuantes. Hoje podemos nos
encontrar numa categoria “poderosa’ e amanha na dos oprimidos.
Se queremos salvar 0s nossos direitos a vida e a liberdade,
precisamos lutar para salvaguardar os direitos de todos.

Mas educacao aos direitos humanos € educacdo a acéo, ao
“gesto”, a tomada de posicao, a analise critica, ao pensar, ao
informar-se, ao “relativizar” as informagdes recebidas tanto dos
jornais quanto de outras fontes de comunicagao.

Por vezes, para descobrir certos abusos, certas violagoes, é
necessario um pouco de “dietrologia’ (saber analisar 0 passado),
aprender aler nas entrelinhas das mensagens aparentes. Essetrabal ho
pode ser seguramente jainiciado entre criangas, através daeducacdo
daimagem e aleiturade revistas, porque decodificar as mensagens
latentes € uma competéncia indispensavel numa cidadania ativa.

Um percurso importante (emborando seja o Unico) que educa
aos direitos humanos €, em primeiro lugar, a “escola’ por ser a
principal agéncia da educagdo. |sto, porém, ndo deve nos eximir de
olhar também para todas as intervencdes pessoais e sociais que se
colocam no caminho da educacdo global da pessoa: 0s pais na
familia, osanimadoresdos grupos, osresponsavei s pelasinstituicoes
sociais existentes num determinado territério.

Apresentaremos brevemente os principios e as tarefas
educativas dessas intervengoes.

Possiveis percur sos pedagogicos na escola

Os direitos humanos podem envolver tanto a escola no seu
complexo, quanto cada uma das disciplinas nela ensinadas. Ta
ensino ndo pertence somente a uma eventua disciplina ética ou a
um ensino genérico da religido. O importante é tornar conhecidos
esses direitos humanos, porque sb se forem conhecidos, podera
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esperar que sgjam defendidos e, portanto, respeitados e realizados.
Nos documentos que se ocupam dos direitos humanos, aimportancia
gue se da a dimensdo educativa tornou-se, com o passar do tempo,
sempre maior por causa de dois elementos que sd0 como que as
duas faces opostas da mesma medalha:

- 0 objetivo dos direitos humanos &, afinal, a realizacéo de
um mundo de paz e de justica paratodos. Para contribuir paraisso,
a educacdo € um ambito essencial, para ndo dizer prioritario;

- osdireitos humanos podem ser respeitados unicamente pelo
conhecimento e pela sensibilidade com relacéo a eles; ndo com o
constrangimento, mas com a partilha e a experiéncia vividas.

Sob o ponto de vista dos percursos educativos, a “escola’
tem elaborado a disciplina sobre os direitos humanos no plano
tedrico, identificando objetivos, contelidos e métodos didaticos, mas
0 problema de encontrar uma maneira de colocar no programa dos
curriculos “tais direitos’ permanece ainda sem solugdo. De fato, os
programas de ensino jaestdo sobrecarregados de contetidos, e muitas
novas areas do conhecimento, que até agora foram excluidas dos
programas escolares, estéo esperando para serem neles inseridas.
Em geral, procura-se resolver esse problema por meio de um
Ccompromisso: ndo uma nova matéria separada, mas uma dimensao
daeducacéo em chave social e politica. Naltaliaestamosindo nesta
direcéo, geralmente.

Coloca-se, como finalidade da educagéo, influenciar no agir
das pessoas, isto €, no modo de viver com 0s outros e com a
sociedade. Muitas vezes, porém, isto acaba sendo um problemapara
boa parte dos professores, que esta ligada a um conceito errado
sobrea‘laicidade’ daescola, entendidacomo neutralidade. Nenhum
tipo de educacdo pode ser neutro. Em todo caso, disto emergem tais
indicagoes:

- no plano dos objetivos. conhecer e adquirir motivos de
desenvolvimento da histéria rel acionada com os direitos humanos;
justificar as declaracfes, as convencdes e os acordos (da historia);
conhecer algumas das maiores violagbes dos direitos humanos,
compreender a distingdo entre direitos politicos/legais e sociais/
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econdmicos, entre conceitos de base e relacdes entre individuos,
entre grupos e nacdes; aprender a avaliar criticamente os proprios
preconceitos; desenvolver atitudes detolerancia; valorizar osdireitos
dosoutros, s mpatizar com aquel esaquem taisdireitos séo negados;
desenvolver habilidades intelectuais e operativas.

- no plano dos conteldos. deve-se, primeiramente, exigir
um critério organizador fundamental — a realizacéo dos direitos
humanos na escola. Uma escola, cujo clima seja favoravel a
aprendizagem de tais direitos, por meio da criagdo de um ambiente,
no qual eles sejam plenamente respeitados. Somente assim, o
percurso didético podera levar em conta a idade e as condicdes do
aluno das situacdes particul ares das escolas e do sistema educativo.

Os argumentos podem ser articulados em quatro grupos. as
principais categorias de direitos, deveres, obrigacdes e
responsabilidades do homem; as diversas formas de injustica,
desigualdade e discriminagéo, incluindo o “sexismo” e o racismo;
as personalidades, os movimentos e os grandes eventos que, na
histéria, marcaram, com SuUCessos ou insucessos, a luta constante
em favor dos direitos do homem,; as principais declaracoes e
convengoes internacionais (Cf. Council of Europe, 1985, 3);

- no plano da didética: mantém-se a li¢do tradicional, con-
tanto que se baseie nas melhores préticas — ela deve conseguir
transmitir asinformagdes essenciais, explicar os conceitos de modo
compreensivel e estimular os estudantes a fazer perguntas.

A0 mesmo tempo serapreciso utili zar outros processos como:
discussdo em grupo, projetos de pesquisa, dramatizacao e role-play
(= encenacdn), osjogos, as ssimulacdes (= reproducdes artificiais) e
a participacéo em atividades praticas;

- no plano dos métodos: constata-se uma oscilacéo continua
entre a licdo de ética ou de educagdo civica, a descricao de
organogramas abstratos dos processos politicose sociais, e 0 recurso
a metodologia da pesquisa. E muito Util organizar atividades
didaticas especificas, para o conhecimento dos direitos de cada um,
mas é sobretudo importante que tais direitos sejam aprendidos
através da acéo pedagdgica e do comportamento do professor. Por
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causa da sua complexidade e pela sua variedade de contetdos, os
direitos humanos necessitam e facilitam também de uma
aproximacao interdisciplinar. E importante ndo considerar este
argumento como se estivesse ligado unicamente ao estudo do direito,
mas, pelo contrario, é preciso enfrenta-lo a partir das diversas
perspectivas disciplinares.

- no plano da avaliacéo: é certamente possivel introduzir
exames e votacles, mas se constata que a sua importancia é muito
relativa para uma disciplina que pretende oferecer conhecimentos
importantes para a vida. A aproximacdo aos direitos humanos,
portanto, deve ser uma aproximacao transcultural, mais natural,
exatamente porque esses direitos pertencem a todos. Analisando
cada um dos artigos aqui apresentados, pode-se examinar tantas
situacBes diversas, em todo o0 mundo e avaliar aeficaciade cadaum
deles.

I nter vencdes educativas de outras instituicoes

Também outras agéncias educativas, tais como a familia, a
comunidade social, as associagbes e os movimentos, o estado
democratico, pedem gue as novas geragdes sejam respeitadas nas
exigéncias integrais de seu crescimento. Integral significa que néo
se pode deixar no esquecimento nenhum dos valores da dignidade
de cada pessoa.

O cristianismo, exatamente por seus fundamentosreligiosos,
ndo so confirma esta exigéncia, mas a explicita profundamente,
guando ensina que o filho estd no centro do processo educativo que
ospaisdevem interpretar e atualizar; quando (o cristianismo) ensina
gue o grupo esta em funcdo da pessoa e que o homem deve ser
colocado no centro da vida econdmica e socia do estado.

Para alcancar, sobretudo, o Ultimo objetivo, a doutrina social
da Igreja ensina que os bens da terra s8o, no designio de Deus,
oferecidos a todos 0s homens e a cada homem, como meio para
desenvolver uma vida autenticamente humana. Concretamente, o
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trabal ho do homem edamulher representa o instrumento maiscomum
e mais imediato para o desenvolvimento da vida econdmica de uma
nacdo, sendo (o trabaho) o instrumento que constitui juntamente um
direito e um dever de cada homem. “Também na vida econdmico-
socid, deve-se honrar e promover adignidade e avocagéo da pessoa
humana, como se deve honrar e promover o bem dasociedadeinteira.
O homem, defato, €o autor, 0 centro e o fim detodaavidaecondmico-
socid” (Christifideles Laici, 43; Gaudium et Spes, 63).

E necessario, portanto, lutar para que, quanto antes, sgjam
eliminadas numerosas injusticas, que derivam de perversas
organizagoes de trabalho, e fazer que o lugar de trabalho se torne
uma comunidade de pessoas respeitadas na suasubjetividade. Estilo
emeio pararealizar umapoliticaque procure olhar parao verdadeiro
desenvolvimento humano é a solidariedade, a qual pede a
participacdo ativa de todos na vida politica, desde cada cidadéo até
os diversos grupos, dos sindicatos aos partidos. Juntos, todos e cada
um, sgjamos os destinatarios e os protagonistas da politica.

Exigemisso as proprias geracbes dejovens que estéo naidade
evolutivae que estdo tomando consciénciado seu crescimento atual :
novas necessidades, exigéncias, “empenhos’, responsabilidades,
perspectivas se abrem sobre a sua vida e o seu futuro.

Estdo descobrindo o caminho que os leva a conquista da
liberdade através da descoberta da prépria identidade.

Tais perspectivas educativas exigem adescobertadosvalores
da propria “dignidade’, com a qual estdo “fadigosamente”
construindo uma sua propria identidade. Quem os gjuda a serem
realmente “eles mesmos’? Em quais modelos se inspiram? Quais
valores constituem a “verdadeira dignidade” da pessoa humana?

Somente se forem gudados a entrarem um pouco em Si
mesmos nessa direcéo, poderdo compreender aquilo que se ensina
arespeito dedireitos humanos e compreender porque todos se devem
empenhar na defesa da “ dignidade do homem”, exigindo respeito a
seus direitos fundamentais.

Sobre o plano dos objetivos: 0s meninos e os jovens devem
ser educados a crer que 0 homem tem uma sua “ dignidade inata”,
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fundada no fato que Deus mesmo o “revelou”. O texto escrito desta
revelagdo encontra-se na Biblia (Livro sacro da fé):

“Deus criou 0 ser humano a suaimagem, aimagem de Deus
ocriou” (Gen. 1,27); Jesus Cristo (centro da mensagem biblica) éo
Filho de Deus, “nascido como verdadeiro homem”, posto no centro
da histéria. Ele veio para salvar todos os homens, que sdo “filhos
do Unico Deus’; a lgreja proclama, na sua mais solene assembléia
(o Concilio Vaticano 11), que “aquele que segue a Cristo, 0 homem
perfeito, torna-se ele também mais homem” (Gaudium et Spes 41).
Trés principios que sdo como trés colunas, sobre as quais esta
fundadaaféna“ dignidade de cadahomem e de cadamulher”. Desses
principios nascem os valores humanos, cridos e vividos, sobre eles
se fundam os “empenhos’ que os cristdos assumem para a defesa

dos direitos humanos.

Sobre o plano dos contelidos: cada rapaz deve ser auxiliado
a refletir sobre estes valores, descobertos, antes de mais nada, na
prépria pessoa que cresce (direitos respeitados e deveres exigidos).
Essa descoberta ndo acontece em abstrato, mas € vividaem sintonia
com a maturacdo “adolescencia” da propria identidade de pessoa
gue caminha rumo a conquista da autonomia e a realizacdo de um
projeto de homem/mulher aser realizado na propria historia, dentro
da histéria do proprio ambiente.

Os valores “pessoais’ e os valores relativos a “ dignidade”
de cada homem/mulher s80 descritos por estes verbos que tracam
um “processo educativo” e indicam uma acéo operativa:

- redescobrir adignidadeinviolavel de cadapessoahumana, apartir
de s mesmo. E atarefa central e “unificante’ do servico que os
educadores sdo chamados a prestar ahumanidade; que, entretodas
as criaturas, s 0 homem é “pessoad’, isto &, sujeito consciente e
livre e exatamente por isso é“ centro e vértice de tudo o que existe
sobre aterra’;

- defender a dignidade pessoa, como 0 bem mais precioso que o
homem/mulher possui. Os bens do mundo ndo se comparam com
0 bem da pessoa, 0 bem “que é a pessod’;
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- aceitar que cadapessoamanifestetodo o seu fulgor, considerando-
seasuaorigem e 0 seu destino: criado por Deus (a suaimagem e
semelhanca) e salvo por Cristo de todo mal, 0 homem é chamado
aser “filho no Filho de Deus’;

- compreender que, em forca da sua dignidade, a pessoa humana é
sempre um valor em s e por S, e exige ser considerado e tratado
como tal, nunca como uma*“coisa’;

- defender a dignidade pessoal que constitui o fundamento da
igualdade de todos os homens entre si; por isso ndo pode haver
nenhuma discriminagdo que divide e humilha os membros da
familia humana (raciais, econdmicas, sociais, culturais, politicas,
religiosss...);

- crer queadignidade pessoal étambém o fundamento daigual dade
de todos os homens entre s, através do didlogo, da comunhao
fraterna e da solidariedade;

- empenhar-se a fim de que a dignidade pessoa se torne “ proprie-
dade indestrutivel de cada ser humano”, porque cada pessoa é
Unica e irrepetivel;

- crer (para os cristdos) que a afirmacdo mais radical do vaor de
cada ser humano foi feita pelo Filho de Deus ao se tornar homem,
evento que é celebrado no Natal cristéo.

Sobre o plano do método: € claro que estes valores ndo sao sempre
visiveis e realizados na sociedade, na qual vivem os jovens
cristéos. Por isso, o cristianismo ensina a

- defender os direitos da pessoa, porque so naturais, universas e
inviolaveis. Ninguém, nem uma pessoa SO, nem um grupo, nem a
autoridade, nem o Estado pode modifica-los e, muito menos,
diminalos, porque tais direitos provém do préprio Deus,

- lutar pelodireito avida. E ilusorio o discurso que sefaz arespeito
dos direitos humanos (como, por exemplo, o direito a salide, a
casa, ao trabalho, a familia e a cultura, em cada fase do seu
desenvolvimento, da concepgdo até amorte natural; e em todas as
situacdes, sgjam elas de salde ou de doenca, de perfeicdo ou de
limite, de riqueza ou de miséria), se ndo se defende, com amaior
firmeza, o direito avida, como sendo o primeiro direito e condigdo
necessaria para a existéncia de todos os outros direitos da pessoa;
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combater contra toda forma de ofensa a vida (homicidios,
genocidios, aborto, eutanasia), que destréi aintegridade da pessoa
humana; e, portanto, lutar contra as mutilagdes, as torturas, as
violéncias, e contra tudo o que ofende a dignidade humana
(condigdes infra-humanas de vida, encarceracfes arbitrarias,
deportacdes, escravidao, perseguicdes e crueldades, prostituicao,
mercado de mulheres e de jovens, ou ainda as ignominiosas
condicdes detraba ho, com as quais 0s operarios so tratados como
simples instrumentos de lucro, e ndo como pessoas livres e
responsaveis);

acolher amorosamente toda vida humana, sobretudo se setratade
pessoas“ fracas ou doentes’, porque sdo mai s necessitadas de gjuda.
Além disso, (acolher a vida), constitui também um momento
fundamental da missdo da Igreja, tanto mais necessaria, quanto
mais uma “cultura de morte” se tornou dominante. Utiliza-se a
ciéncia ndo tanto para a defesa da vida e a cura das doencas, mas
instrumentalizando-a contraaprépriaraiz davidacom aalteracéo
do patrimdnio genético do individuo e do processo generativo dos
homens;

reagir contra os “desafios morais’ que estéo sendo provocados
pelo novo e imenso poder tecnol égico e que pdem em perigo néo
S0 os direitos fundamentais do homem, mas a propria esséncia
biol égica da espécie humang;

garantir a cada um as condi¢des para redizar-se a s mesmo na
liberdade, apartir daliberdadereligiosa, aqual é parte dadignidade
pessoal. Ndo é uma exigéncia simplesmente “confessional”, mas
uma exigéncia que encontra a sua raiz inextirpavel na vida
misteriosa do homem, porque o seu relacionamento com Deus é
elemento congtitutivo do seu mesmo “ser” e “existir’.

Sobre o plano dos processos. 0 que até agora foi falado a

respeito da dignidade pessoal e sobre o “reconhecimento” dos
direitos humanos se refere, sem divida, a responsabilidade de cada
cristdo, mas também de cada homem. Devemos, porém,
imediatamente notar que tal problema tem hoje uma dimensdo
mundial: € uma questéo que atinge inteiros grupos humanos, néo
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SO, mas povos inteiros, que sdo violentamente desrespeitados nos
seus direitos fundamentais. Daqui nascem formas de desigualdade
do desenvolvimento entre as diversas sociedades e varios povos,
muitas vezes denunciadas, mas nunca resolvidas, o respeito da
pessoa humana vai além da exigéncia de uma moral individual e
pde-se como critério basilar, quase como um pilar fundamental, para
aestruturacao da prépria sociedade, sendo a sociedade inteiramente
dirigida para a pessoa; intimamente unida a responsabilidade de
servir a pessoa humana, se coloca também a responsabilidade de
servir a sociedade, como tarefa geral daquele impulso a justicae a
paz universal, a qual aspiram profundamente as populacdes do
mundo.

Nota

! Traduzido pelo P. Jilio Comba. Titulo original: Per una pedagogia dei
diritti umani. Note di Pastorali Giovanile, Torino, jan. 2003, p. 65-72.

Refer éncias bibliogr aficas

AA.VV. | diritti umani a 40 anni dalla Dichiarazione univesal. Padova:
CEDAM, 1989.

AMNESTY INTERNATIONAL. Diritti umani e ambiente. Roma: Cul-
tura della pace, 2000.

BERGOMI E. | Diritti Umani. Riflessioni teoriche eindicazioni didattiche.
Brescia: La Scuola, 1989.

CASAVOLA, F. | Diritti Umani. Padova: CEDAM, 1997.
. Il tempo dei diritti. Piccolo “ideario” per |’ educazione ai diritti
umani. Roma: Cultura della pace, 1999.

PAPISCA A. Diritti umani. In: BERTI, E.; CAMPANINI, G Dizionario
delle idee politiche. Roma: AVE, 1993. p. 189-199.

24 « Revista de CIENCIAS DA EDUCAGAO



O Problema Religioso
no Universo Educativo

Marco Antonio Papp

Mestre em Filosofia pela PUC/SP

Professor no Curso de Pedagogia do Centro UNISAL/S&o Paulo
Professor da Universidade de Mogi das Cruzes (UMC)

Resumo
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1. Introducéo e colocacéo do problema

Os ambientes educativos sérios, especialmente 0s
universitérios, costumam primar pela eficiéncia na aprendizagem,
de modo a atender a demanda profissional do aluno, bem como os
interesses do mercado.

Nesse contexto, tudo gira em torno do académico: os
programas de curso, a capacitacdo e a agao dos professores; todo o
ambiente educativo fica concentrado na relagdo ensino-
aprendizagem. Perguntas comuns como “aingtituicéo é boa?’ e os
professores sdo bons?’ limitam-se ao bindmio aprendizagem efuturo
profissional.

E inegével a importancia cardeal da dimens3o académico-
profissional no universo educativo, porque as pessoas que buscam
umaescolaou umauniversidade estdo de olho também narealizacdo
profissional. Mas 0 que vem a ser precisamente essa realizacdo
profissional? N&o pode ser outra coisa que uma parte constituinte
da realizagdo maior de toda a vida dessa pessoa, a qual significa
estar bem com os outros e consigo mesma. Essa relacéo eu-tu, por
suavez, implica na realizagao pessoal, que implica no exercicio do
amor e dajustica na vida social.

De um modo geral, as ingtituicdes de ensino comunitarias,
especialmente as confessionais, sempre entenderam a importancia
de setrabalhar val ores como ética, solidariedade, amor, sexualidade,
justica, consciénciacritica, buscado sentido davida, transcendéncia.
Tais valores serdo desenvolvidos quando houver ndo somente uma
disciplina académica especifica para tal (coisa que muitos
“educadores’ consideram perda de tempo), mas principalmente
guando o projeto politico-social dainstitui¢do estiver norteado para
uma agdo extensionista, pela qual a instituicdo oferece a sua
contribuicdo a sociedade, e por acbes comunitérias, pelas quais a
comunidade educativaexerce osvaloresque orientam apropriavida.

Ora, das vivéncias simbdlicas do ser humano, como ciéncia,
arte, sociedade, politica, educacdo, lazer etc., a religido € a Unica
gue col ocataisvalores no centro daexperiénciahumana. A dimensdo
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religiosa ndo se restringe a uma simples escolha pessoal subjetiva,
mas, possivelmente, é aprincipal caracteristicahumana, a principal
experiéncia da busca de auto-realizacéo.

Uma vez que se reconhece a centralidade do fato religioso
navida do ser humano e a consequiente necessidade de se trabal har
essa dimensdo no universo educativo, surgem diversas outras
guestdes. Os questionamentos mais universais sao geralmente
chamadosde“ problemasfilosoficos’, cujas perguntas recebem mais
ou menos a seguinte formulagdo: “o que é o fendmeno religioso?’,
“0 que tal fendmeno significa para a vida humana?’, “como é
possivel estudélo e qual método deve ser utilizado”.

O presente artigo tem o compromisso de discutir e explicitar
essas perguntas. Ao longo do texto, ha o propdsito de um breve
mergulho num estudo do fendmeno mitico e religioso, através do
gual serdo levantados diversos exemplos téo antigos quanto atuais.
Trata-se do propésito de evidenciar os motivos religiosos que
permeiam o dia-a-dia na sociedade e como estdo presentes também
no universo educativo.

1.1 Introducéo ao problema religioso

Uma das caracteristicas mais peculiares do ser humano é o
fato de estar constantemente em busca do sentido da vida, da auto-
realizacdo, dafelicidade. A mais comum caracteristica dessa busca
reside na fé, no ato de crer, isto €, fundamenta-se na existéncia de
“Entes Sobrenaturais’ (ELIADE, 1972, p. 11ss.) eo seufim coincide
com o desgjo de eternidade.

Nesse caso, 0 problema da existéncia humana identifica-se
com o “problema da salvacdo” (RAHNER, 1989, p. 55). Esse
problema tornou-se um fato significativo para a humanidade e, por
isso mesmo, é considerado um “problema filosofico” ou um
problema humano (antropoldgico). Ha autores como Detienne
(1967) e Vernant (1977) que demonstraram, inclusive, adependéncia
gue o inicio do pensamento argumentativo filosofico deveu a uma
forma de discurso anterior, que se propde apenas a convencer e a
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fazer crer. As variantes dessas multiplas experiéncias culturais tém
sido denominadas ora por mito, ora por religiéo.

Enquanto areligido vem sendo estudada nafilosofia desde a
|dade Média, somente a partir da segunda metade do século XI1X é
gue a filosofia e as ciéncias humanas convergiram, cada qual, o
préprio objeto de investigacdo parareinterpretar tais “temas mitico-
religiosos’. Particularmente o mito ganha nova valorizagcdo, como
expressdo maisorigina e mais auténtica do pensamento humano. A
partir dai, mito e religido se convertem em objeto de estudo das
ciéncias, sem atrelar-se necessariamente as confissdes religiosas.

2. Pressupostos

Num artigo sobre conceito de realidade (PAPP, 2003), foi
discutida aimpossibilidade de se separar mundo interno de mundo
externo, isto € o que chamamos de objetivo contém nossa
subjetividade, etudo que chamamos*“rea” contém sempre um pouco
de imaginacdo. Tudo o que dizemos que “€’, “existe”, apenas
significa o que nos parece gque sgja, 0u 0 que pensamos que exista.
Por isso, mais que buscar uma verdade pronta, um valor
transcendente ou superior, temos que admitir que tudo passa por
alguma perspectiva humana e, como tal, apenas nos parece real.

I sso significaque qual quer abordagem sobre uma* realidade”
passa por um crivo humano e qualquer discussao cientifica ou
filosofica remete-se a um problema antropol 6gico.

Kant fazia uma distincdo entre fenémeno — arealidade como
aparece a nossa consciéncia— e noumeno — “coisaem s”, da qua
nada se pode falar. Para ele, nosso saber, o Unico objeto da
investigacdo cientifica, € conhecimento dos fendbmenos. Para o
Neokantismo, o noumeno € aidéadacompletareaizacéo datarefa
da consciéncia. Com isso eles negam que exista uma coisaem s
(problema metafisico); para eles trata-se apenas de um exercicio do
conhecimento humano (problema epistemol égico). E hoje se diz
gue o mundo humano € um mundo simbdlico, de signos e de
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significados; é tudo o que temos (problema semiético). Se
concordarmos com essalinha, haveremos de admitir que nossabusca
da“esséncid’ ou darealidade das coisas hada mais € que um busca
da consciéncia humana, uma busca que o ser humano faz de si
mesmo.

O problemaé quetais pensadores sempretrabalharam apartir
daciéncia. No que concerne ao fendbmeno mitico-religioso, somente
se pode estudé-1o a partir de uma“ perspectiva’ propria.

Um grande nimero de fildsofos dedicou-se no caminho da
“critica’. Segundo elesareligido é privada de qual quer fundamento
objetivo. Assm, areligido seriaumaespertainvencao humanapara
lidar com o medo (Feuerbach), com a prepoténcia (Marx), com a
ignorancia (Comte), com o ressentimento (Nietzsche), com os
instintos (Freud) e até com os abusos linglisticos (Carnap). Tais
criticas pressupdem uma perspectiva hermenéutica exclusivamente
cientifica, a qual pode “caricaturizar” ou distorcer a compreensao
dos demais fendbmenos da vida humana. Schillebeeckx chama
atencdo para esse fato ao afirmar que “estar ciente desse
‘perspectivismo’ do conhecimento € a Unica forma de evitar o
relativismo” (1969, p. 225), bem como o maior reducionismo: a
ciéncia

O fendmeno mitico-religioso deve ser estudado de um modo
empatico, pois um estudo “critico” baseia-se sempre em algum
pressuposto, o qual também pode ser criticado. Trata-se de um
esforco pararealizar uma espécie de “reconstrucado da experiéncia’
(MADURO, 1994, cap. 1), a partir de dentro. Estudar o mito é
realizar umabuscapor enxergar o significado adquirido pelo homem
mitico, isto €, trata-se de buscar o significado antropolégico, a
mensagem dos relatos e contos. Estudar areligido so € possivel na
perspectiva de um homem religioso. Obviamente essa postura ndo
o liberta do perigo de também “caricaturizar” seu objeto de estudo,
porgue a perspectiva a partir de dentro ndo deixa de ser mais uma
perspectiva. De qual quer forma, reconhecer o mito eareligido dentro
de seu significado interno € um ponto de partida que une quase
todos os pensadores de uma antropol ogia filosofica.
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O conhecimento |6gico-raciona nédo pode ser considerado o
unico referencial filosofico, nem aunicaformadeleiturado mundo.
Na interpretacéo de Krois (1987, p. 37-38), o fato fundamental da
vidando pode ser avaliado, “calculado” ou “previsto” pelafilosofia
transcendental. Filosofia transcendental (confundida muitas vezes
com espiritualidade ou exoterismo) € aquela que se preocupa com a
objetividade, e ndo com os objetos, estuda o modo pelo qual
conhecemos os objetos; assim, tal filosofia esta atrelada aos limites
deumaciéncia. ContinuaKrois, “nao podemostomar as‘ condicoes
de possibilidade’ do fato fundamental da existéncia’. E essa
concepcdo fundamental da Lebensphilosophie, filosofia de vida.
Contudo, ndo se pode prescindir de umametodol ogiacientificacomo
0 ponto de partida para um estudo do fenémeno mitico-religioso.

2.1 O problema de uma fenomenol ogia mitico-religiosa

Fendmeno quer dizer “tudo 0 que aparece”, uma derivacdo
do verbo “mostrar-se”, “0 que se mostra em si mesmo
(HEIDEGGER, 1974, § 7A), da forma como se apresenta a
consciéncia humana. Ora, 0S Nossos 6rgdos sensoriais captam da
forma como conseguem captar, € 0 Nosso cérebro realiza processos
fisico-quimicos — 0s quais ndo entendemos totalmente — e tais
processos informam nossa consciéncia, que entende alcancar a
realidade. Se esta claro que ndo “vemos’ as coisas como S0, Mas
segundo 0 nosso modo humano de percebé-las, entdo, um principal
fendbmeno a ser estudado é o fendmeno da consciéncia. Esse é
precisamente um ponto chave no pensamento de Edmund Husserl
(1859-1938).

Acontece que o estudo da consciéncia, na sua subjetividade
e individualidade humana, € tarefa da psicologia. Husserl, antes de
filésofo, eramatemdtico; e, como tal, preocupa-se com aobjetividade
da consciéncia. Objetividade ndo é sinbnimo de “verdade’, mas
significa apenas intersubjetividade, na linguagem de Kant. E isto
guer dizer que objetividade € a capacidade de o0s seres humanos se
entenderem e obterem resultados comuns. Quanto a verdade
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absoluta, se hdalguma, ndo esta ao alcance humano. Husserl chama
de intencionalidade a essa tendéncia da consciéncia de se orientar
objetivamente para as vivéncias humanas, orientacdo essa que
mantém algum vinculo com o mundo fisico-sensivel, de modo a
poder ser compreendida pelos demais seres humanos.

Brentano, antes dele, chamava intencionalidade a todos os
fendmenos psiquicos observados empiricamente. S6 que, para
Brentano, o objeto da consciéncia poderia ser o real ou o irredl.
Para Husserl, no entanto, o que importa € a objetividade da
consciéncia que alcanca apenas o0s fendmenos ou esséncias ideais,
isto €, aquilo que se manifestaimediatamente na consciéncia, antes
do juizo. Assim, o resultado da consciéncia intencional € fazer o
mundo se apresentar como um fendmeno. Por isso, Husserl ndo
busca mais o “real” (este deve ficar “entre paréntesis’, porque é
fruto de pré-juizos, de pré-conceitos), mas a esséncia que, paraele,
sdo idéias. Simplificando a questéo, para ele ndo cabe a pergunta
pelo “o que €', nem pelo “como conhecemos’, mas somente a
pergunta pelo “que significa’. Tais significados, que ele denomina
“unidadesideaisdesignificagdo”, ndo estéo, nem no sujeito humano,
nem no objeto externo, mas na relagéo entre ambos.

A grande preocupacdo com a exatidao, que Husserl herdou
da matematica, o fez identificar Filosofia com Ciéncia de rigor e,
como tal, sb aceita uma conclusdo quando for absolutamente valida
para todos os homens e para todas as épocas. Fenomenologia,
portanto, € um método de dirigir o conhecimento para o essencial.
Como a existéncia fisico-material é sempre contingente, como 0s
sentidos enganam, uma Filosofia ou uma Ciéncia s € confiavel se
alcanca verdades estaveis. Em outras palavras, se um cientista hoje
percebe uma diferenca entre seus cél cul os e os dados empiricos, ele
primeiro revisard os cal cul os (porque ai ndo pode haver erro) edepois
buscara uma nova explicagdo. O que ndo se pode perder é afé na
razéo.

N&o se trata aqui de concordar cegamente com um fil6sofo
do sécul o passado —ou retrasado — mas reconhecer neleaimportancia
de um caminho rigoroso que vai dos fatos a consciéncia. Assim,
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ndo cabe uma busca pela realidade das coisas, mas unicamente a
busca pelo fenbmeno, a partir de uma consciéncia objetiva que
formulaidéias precisas daquilo que se vé, se ouve, se sente. E mais,
0 Seu método ensinou aos cientistas posteriores a estudar os fatos
historicos, religiosos, culturais como fendmenos, quer dizer, ensinou-
os a abandonar a busca pela verdade de uma narrativa histérica,
mitica ou religiosa (ndo se pergunta mais se tal apoteose, se ta
milagre aconteceu ou ndo), mas abuscar o significado antropol 6gico
do texto, a consciéncia do narrador daquele fato; dai fica viavel
uma investigacdo sistematica do que “realmente aconteceu”. A
prépria Teologia, especialmente a exegese biblica, tem seu grande
reconhecimento no universo cientifico, gracas também ao uso do
método fenomenol agico.

S80 comuns indagagdes por alunos tais como “qual religido
émaisverdadeira?’ Nesses momentos|ogo um outro aluno interpela
para dizer “ndo ha uma religido verdadeira, todas apresentam sua
parcela de verdade, todas alcangam uma parte da realidade’. Tais
afirmagdes sdo confusas e inertes porgque ndo entenderam que n&o
temos acesso ao real e muito menosaverdade, mas buscamos apenas
o significado dessa ou daquela experiéncia religiosa para a vida
humana.

Assim hoje, num ambiente académico, um importante objeto
de discussdo é o fendbmeno religioso, porque é uma realidade da
consciénciae, como tal, se aplicaatodas as &reas do conhecimento.
Se 0 ser humano é essencia mente religioso, essa caracteristicadeve
ser estudada objetivamente por todos 0s cursos, ou sga, por todos
0s seres humanos que enfrentam um estudo académico honesto.

Por conseguinte, uma tese do presente artigo € a que o
fendmeno religioso tem implicactes em todas as dimensdes davida
humana e, como tal se aplica a todas as &reas do conhecimento,
desde as ciéncias da educacdo até as aplicacdes mais préticas como
administracdo, marketing e informética. Possivelmente todas as
estruturas do pensamento tiveram suaorigem no mito ou nareligi&o.
No caso do Direito, por exemplo, todos os sistemas de leis foram
gerados a partir das comunidades religiosas; conceitos como ética,
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justica, igualdade, veracidade, somente encontram sua plena
definicdo a partir do referencial religioso.

Se tais “éareas do saber” entenderem a religido como uma
exteriorizagcdo da consciéncia humana, entdo sentiréo a necessidade
de estudar o fenbmeno religioso como fundamento para suas
aplicacdes praticas profissionais. Assim também, valores
ultimamente apresentados como grande novidade pelos “gurus’ da
administracdo e do marketing (por ex., SANDERS, 2003), taiscomo
amor, amizade, solidariedade e sentido de comunidade, seriam
melhor apresentados e compreendidos por tais autores se estudados
apartir daexperiénciamitico-religiosa, que éfonte detaisvivéncias.

Heidegger, em Ser e Tempo, procura desvincular a idéia de
umafenomenologiaquesevoltaparaa” aparéncia’. Aqui eleresgata
o significado original do termo logos como “tornar manifesto aquilo
sobre o qual sediscorrenodiscurso” (87, B). Assim afenomenologia
se converte numa hermenéutica, isto € numaciénciaque buscauma
interpretacdo, busca compreender as “ estruturas fundamentais’ do
seu objeto de estudo. E basicamente o que fazem hoje os mit6logos
e o0s tedlogos exegetas. Acontece que tanto o mito quanto areligido
ndo se apresenta com um ordenamento claro dos quais se possa
tirar interpretacOes precisas. A religido € cheia de mistério e o mito
€ totalmente ilégico. Discutir a possibilidade de se estudar esses
fendmenos dentro da sua “ldgica interna’ sera tarefa do seu
contemporéaneo Ernst Cassirer. Por isso cabe uma consideracdo
especifica sobre o fendmeno mitico.

3. O problema do mito

Mas sendo o mito “incoerente, caprichoso, irracional”
(CASSIRER, 1992, p. 25), como seria, pois, possivel um estudo
coerente de algo incoerente? Por isso, 0 ponto de partida para uma
“critica da consciéncia mitolégica’ consiste em diferenciar ciéncia
de filosofia, numa total oposicdo a Hegel, que os identifica. A
filosofiacompete estudar aestruturainternade cadacriagéo cultural

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO « 33



humana, de cada “Forma Simbdlica’, na linguagem de Cassirer,
inclusive a forma do conhecimento cientifico. Nessa linha contra
ria a fenomenologia, Filosofia ndo é ciéncia, mas uma critica
das “condic¢des de possibilidade”, na linguagem de Kant, de
toda estrutura cultural. Por isso a Filosofia n&o investiga a ori-
gem histérico-genética do mito, mas investiga sua estrutura in-
terna.

“Consciéncia mitica” é uma autoconsciéncia que ainda néo
atingiu aabstracdo, propriado logos. A criticadaconsciénciamitica
€, pois, uma exigéncia da prépria consciéncia e, portanto, da
sisteméticafilosofica. Se o mito “ exprime umatendénciaorigindria
do espirito, uma faculdade autbnoma de configuracédo da
consciéncia’, entdo “ o mito €um problemafilosofico” (CASSIRER,
1998, p. 20).

Quem de fato estabeleceu essa discusséo foi Schelling, em
Philosophie der Mythologie, o qual reconheceu uma intrinseca e
peculiar verdade do mito. Com Schelling d&-se a superacéo da
alegoria para uma interpretacdo “tautegoérica’, isto é, ele propde
uma interpretacdo que toma as figuras miticas como produtos
autdbnomos do espirito, como uma forma de entender o significado
dos relatos miticos. Ele assume o desafio de uma reflexdo racional
do aparentemente irracional, por pressupor que ha, no mito, ndo
meramente invencdo ou imaginagdo, mas “uma forma de
necessidade, uma forma propria de realidade” (CASSIRER, 1998,
p. 21).

O que importa ndo é o contetido do pensamento mitico, mas
0 seu significado para a consciéncia humana. Quem entende aforca
do mito sobre um povo, percebe que ndo é possivel que ele sgja
inventado por um ou mais individuos. Mito &, pois, uma forma de
vida, particular e originaria; e vida, para Schelling, ndo é algo
meramente obj etivo ou subjetivo, mas estéd nafronteiraentre ambos;
0 mito ndo diferencia um de outro, porque h& nele uma “verdade
interna’, cuja narracdo corresponde a um acontecer objetivo.

Do ponto de vistada objetividade transcendental, o problema
se coloca como a investigacdo das condi¢des de possibilidade
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da experiéncia mitica, como uma busca dos fundamentos absol utos
do mito.

Aqui, a pergunta pelo sujeito mitico toma outro rumo. Néo
setratade reconhecé-lo somente nadependénciade um outro sujeito
divino-transcendente ou somente quando produz determinados
resultados empiricos, como milagres. O sujeito mitico, paraCassirer,
€ um sujeito de igua nivel ao do sujeito cientifico, ao do sujeito
artistico, ao do ético. Nessa linha, o0 sujeito mitico é produtor de
uma objetividade tanto quanto os demais. O problema, portanto,
esta no conceito de objetividade.

Objetividade é uma caracteristica de 0 sujeito despojar-se
das contingéncias, de modo a intuir algo universal, uma lei
objetivamente necesséria. Ora, a objetividade do mito consiste
no modo pelo qual a consciéncia cria um mundo proprio; é
uma modalidade proépria de criacdo de significado. A objetividade
mitica é a capacidade de conferir um significado espiritual a vida
de um povo (CASSIRER, 1998, p. 45). Nesse sentido o mito é
sempre “verdadeiro”, descreve sempre uma realidade (ELIADE,
1972, p. 12).

A palavramito vem do grego Mythos que quer dizer narrar,
contar uma histéria sagrada. Para Mircea Eliade (1972, p. 13-26) o
mito possui pelo menos cinco aspectos caracteristicos: 1. narra
grandes feitos, fagcanhas dos herdis e dos entes sobrenaturais; 2. sua
narracao € sempre cosmogonica, narraa Criacao, as origens de toda
a experiéncia humana; 3. apresenta a pura realidade, historia
verdadeira e real, descreve apenas o0 gque realmente aconteceu
(significado antropoldgico), sem especulacdes tedricas; 4. seu
conhecimento implicaem adquirir um poder mégico (transformacéo
da experiénciahumana); 5. viver o mito significa passar do profano
parao Sagrado: essaéamaior experiénciareligiosa, porque serefere
avivéncia damais original experiéncia humana.

A funcdo do mito consiste em fixar ou “revelar” modelos
exemplares para todos 0s atos humanos. Tais atos se manifestam
por meio de duas maneiras basicas. 1. o rito, pelo qual o homem
repete e continua 0 “gesto arquétipo de Deus Criador, recria um
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mundo” e 2. pelo comportamento ético: trabalhar, criar, construir,
formar, dar vida significarepetir a obra exemplar da criacéo: tudo o
gue é perfeito (cosmo) é sagrado, bom € repetir a obra exemplar da
criagéo.

O processo mitol 6gico — eisso € consenso entre 0s mitdlogos
—tem um significado que ndo se confina nesta ou naquela cultura, a
gual se denomina “mitica’ ou, pior ainda, “primitiva’. Trata-se de
uma verdadeira histéria, de um verdadeiro acontecimento. Se, por
exemplo, um conto diz que 0 “ mundo caiu nacabegadaguele povo”,
quer dizer queisso “realmente” aconteceu, isto €, ndo haoutraforma
de dizer essatragédia; trata-se de uma realidade antropol dgica. Dai
a necessidade de uma analise do mito.

3.1 Caracteristicas do mito

Uma das grandes teses de Cassirer sobre a caracteristica
fundamental do mito refere-se a identidade entre “signo” e
“significado”. O mito ndo sb troca a parte pelo todo (principio
da pars pro toto), como identifica imagem e coisa, palavra e sen-
tido, enfim, causa e efeito sdo ssmplesmente idénticos (CASSIRER,
1998, p. 76).

Imagem ndo representa a coisa, € a coisa. Essa identidade
fica mais clara na atividade mitica, na relacdo entre mito e rito.
ParaCassirer, orito é anterior ao mito. Antes de o mito ser concebido,
foi vivido. Rito ndo tem um sentido alegdrico ou representativo,
mas é sempre real. O rito lida com o acontecer imediato. A fé na
magiamiticando € um meio, masumarealidade. Aindahoje, quando
um grupo religioso celebraamemdriade um fato cré, naatualizacéo
do fato (por exemplo a Eucaristia) e também na presenca real de
Deus na mesma celebragéo.

O aspecto mais positivo do mito € o derevelar uma* unidade
de sentimento”, uma“identidade de vida’. Os povos primitivos do
mundo mitico se sentem participantes de um mesmo todo, como se
cada povo fosse um Unico organismo, cuja expressao se manifesta
nos ritos. Por isso, uma importante caracteristica mitica consiste,
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para Cassirer, nadimensdo sentimental, isto €, 0 mito € amais pura
expressdo da emotividade. O mito ndo € fruto de um processo
intelectual, mas também ndo é simples emocao, é “expressao de
uma emoc¢do” (CASSIRER, 1992, p. 55). No mito a emocgéo é
convertida em imagem: € expressa no canto, na pintura, da danca,
no ritual, na alegria e no temor da comunidade.

Ha um profundo sentimento no homem mitico que o faz
identificar a vida da comunidade com avida da natureza. Assim, a
relacdo entre os membros de uma tribo entre s € de “simpatia’ e
ndo de“ causalidade’ cientifica(CASSIRER, 1992, p. 51). Por isso,
0 homem mitico “primitivo” é sempre holistico e nutre sempre uma
acao ecologica. Infelizmente os mitos modernos ndo conservaram
essa unidade e harmonia com o todo, natureza e ser humano.

A relacdo mitica de causa e efeito produz uma espécie de
metonimia, isto &, troca da parte pelo todo: para 0 homem mitico é
a andorinha quem traz o verdo e vice-versa. A experiéncia mitica é
essencialmente concentradora, do ponto de vista espacial, isto €,
objetos sensiveis, lugares, partes do corpo, animais, plantas, so
todos “causa’ de um determinado modo de vida de um povo ou de
uma pessoa, sao a causa da fortuna ou da danagéo.

Quando, por exemplo, morre umapessoa proximaou querida,
as explicacOes cientificas sdo total mente desnecessérias. sempre se
busca um conforto na“vontade de Deus’ ou no significado da vida
edamorte. Ao mito importao sentido do acontecer, aciénciaimporta
sua lei. Ambos “explicam” sob diferentes pontos de vista. Para o
mito, a morte (e os demais problemas existenciais) é vista de modo
concreto e espacial (destavida paraoutra, de um lugar para outro).

Mas o todo mitico ndo tem partes, ndo se decompde; o todo
explica a parte e a parte explica o todo. No mito, parte e todo se
identificam. Quem detém o poder sobre uma parte também detém o
poder sobre o todo. Se, por um lado, pode parecer ingénua a crenca
de gque um amuleto pode ter poder sobre 0 mundo, néo se aceita
absolutamente como ingénua, por exemplo, a proposi¢ao de que “o
fiel no pouco serafiel no muito”.
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4. Do mito areligido

Em Um Ensaio sobre o Homem, Cassirer afirma que ha
elementos que estdo presentes tanto no mito quanto nareligido. O
trecho no qual se encontra afirmacdo merece uma andlise. Ao
sereferir aosritosfunerarios, Cassirer destaca seus aspectos comuns,
como 0 medo da morte, e afirma em seguida:

Nesse sentido ndo hadiferencaradical entre o pensamento
mitico e 0 pensamento religioso. Ambos se originam dos
mesmos fendmenos fundamentais da vida humana. No
desenvolvimento da cultura humana ndo podemos fixar
um ponto onde termina o mito e a religido comeca. Em
todo o curso de sua histéria, a religido permanece
indissoluvel mente ligada a el ementos miticos e repassada
deles. Por outro lado, até em suas formas mais grosseiras
e rudimentares, 0 mito contém motivos que, em certo
sentido, antecipam os ideais religiosos mais elevados,
gue vieram depois. Desde o principio, 0 mito € uma
religido em potencial (CASSIRER, 19723, p. 143).

E fato que o sentimento de medo da morte, ligado aos
instintos humanos, produz ritos funerérios muito parecidos. 1sso
porque tais atitudes rituais originam-se de “mesmos fenbmenos
fundamentais da vida humana’. Acontece que o choque existencial
produzido no ser humano é tdo forte que acaba por desembocar
numaemocao intensa (caracteristicafundamental mente mitica), sgja
numa pessoa religiosa, seja num artista ou num cientista. Contudo,
um cientista, em contato com amorte, deixa, por assim dizer, de ser
cientista e, naquele momento, torna-se apenas um ser humano que
existencialmente sente dor. Ja o religioso, € precisamente ai que se
faz mais religioso, porque a morte € uma dimensdo religiosa
especifica, isto €, a religido fundamentalmente se constitui como
uma resposta a morte, ao pregar a vida pds-morte.

A grande maneira de se expressar 0 sentimento esta na
Palavra. A palavra é dotada de grande poder, de destruir e de
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construir, de matar e de dar avida; apalavraécriadora. Dai agrande
semelhanca entre relatos miticos e religiosos. O relato da criacdo
dos indios uitotos afirma: “no principio a Palavra criou o Pai”. No
Evangelho de Jodo se |& “no principio era a Palavra e a Palavra
estava com Deus, e aPaavraeraDeus’ (Jo 1,1).

Assim também, o nome do deus —n&o o deus, mas 0 nome —
éfontedeverdadeiraeficacia(CASSIRER, 1972b, p. 67). A palavra
éaforcadivina. Palavrando é mero simbolo, € propriedade, “parte
da personalidade de seu portador”. 1sso vale ndo somente para o
nome préprio, mas paratodadesignacdo verbal (CASSIRER, 1972b,
p. 68). O nome, com o tempo, passou a designar personalidade, ao
ponto que o conceito romano de “pessoajuridica’ negava nome aos
escravos, por ndo serem personalidades independentes.

Na concepcdo mitica, a individualidade humana pode ser
alterada pela mudanca de nome, o que implica em uma nova vida,
um novo ser. E um fato também admitido pelo cristianismo a partir
do livro do Apocalipse, costume adotado por religiosos ainda hoje:
ao fazer sua consagracéo a Deus, o religioso recebe um nome novo,
nome esse gue |he confere vida nova. Igualmente os cristdos ndo
batizam em representacdo de Deus, mas “em nome de Deus’; isso
reflete umacrenca, mesmo que ndo explicitada, naeficaciado nome.
O Evangelho de Mateus (18,20), no qual selé*... ondedoisou mais
estiverem reunidos em meu nome, ai estarei no meio deles’, é
interpretado por Cassirer como: “onde os reunidos pronunciarem o
meu nome ai Eu estarel realmente presente”, diferente da comum
interpretacdo das igrejas cristas.

A atitude religiosa frente ao poder da Palavra é flagrante.
Num ritual cristéo, por exemplo, aeficaciado sacerdote ndo depende
de ele estar em pecado e nem depende de, naquele momento, ele
estar acreditando ou ndo, depende exclusivamente de que ele sgja
um celebrante ordenado e repita as palavras tais e quais foram
pronunciadas por Jesus Cristo na Ultima ceia (Mateus 26,26-29;
Marcos 14,22-25; Lucas 22,19-20). No que concerne ao poder da
Palavra, hdumaidentificacdo inquestionavel do mito com areligido.

Tanto a perspectiva mitica quanto areligiosa produzem uma
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imagem do mundo, como um referencial para se interpretar tudo:
fatos, sentimentos, dados sensiveis, ocorréncias da natureza,
situacdes humanas individuais ou coletivas. Trata-se do sagrado e
do profano (ELIADE, 1985; CASSIRER, 1998, p. 105ss.).

Ha um carater de excepcionalidade, uma revelacdo que ora
se manifesta, ora se esconde. Essa revelagdo faz parte tanto do
conteldo mitico quanto do religioso e possui um carater de
sacralidade ou de santidade. Sagrado € mana, poténcia universal,
indivisa em si, venerada e temida pelo seu perigo, conforme a
correlacdo mana-tabu. Essa é, sem divida, a primeira dicotomia
gue o espirito humano alcangou e formulou. O sagrado pode chegar
a ser tao temido quanto o “impuro”, isto é, o profano.

Nos graus primitivos da consciéncia mitica, a poténcia e a
sacralidade se apbiam em alguma coisa ou objeto fisico-sensivel,
ligado a uma determinada pessoa, que traz consigo tal objeto.

Com o tempo tal caracteristicando mais se reduzia a objetos
fisicos ou amul etos, mas passou amanifestar-se noslugares sagrados.
Surge dai a categoria espaco. Da atencdo espacial, vem a atencéo
pelo movimento do cosmo —do sol edalua— atencdo aos momentos,
periodos de tempos sagrados. Nasce a categoria tempo. Ao contar
movimento temporal surgem 0s nimeros sagrados e a categoria
numero. A oposi¢ao entre sagrado e profano se universaliza; espaco,
tempo e nimero se demonstram meios fundamentais e graus do
processo daobj etivacdo; como no conhecimento tedrico, transforma:
se agora em “contelidos concretos’ da forma mitico-religiosa de
pensar 0 mundo. O mito, portanto, produz a base do pensamento
cientifico.

Esse é um aspecto béasico para as disciplinas exatas e
tecnol 6gicas que normalmente ndo sdo reconhecidas. Numa
instituicdo académica se lida com as categorias espaco, tempo,
nimero, mas ndo se estuda o seu significado. O fato de ndo se
reconhecer a origem emocional do conceito espaco ou tempo pode
limitar o alcance, por exemplo, na criatividade de projetos na érea
do marketing ou dos miltiplos alcances da informética.

Se o contexto mitico foi fundamental para a consciéncia

40 » Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



descobrir instrumentos pelos quais ela constitui a realidade externa
a s mesma, essa mesma experiéncia mitica foi responsavel pelo
despertar da prépria consciéncia, a descoberta do eu, que se opde
ao mundo.

Para Cassirer (1998, p. 244 e 253), o ser humano n&o
“inventou deus’ a sua “imagem e semelhanca’, como afirmou
Feuerbach, mas se auto-descobriu ao descobrir o Divino.
Independentede Deus*“ existir” ou ndo, temasobre o qual taisautores
jamais se posicionam, acrencaem Deus explicitaapréprianatureza
humana (CASSIRER, 19723, p. 31-32).

Nesse sentido, a pergunta pela origem do mundo ndo esta
preocupada com o surgimento dos objetos, mas antes com a
procedéncia dos bens culturais humanos. Tanto o homem mitico
guanto o religioso Ndo se perguntam pelas coisas, maspor S Mesmos.
Dessaforma, o confronto das teorias evolucionistas com o relato da
Criacdo é totalmente destituido de significado. O problema do
cientista é a origem material do cosmo, o problema dos autores
biblicos é a cultura humana e suas implicacles. “Criacdo”, para
Casdirer, consiste na intuicdo da mais elaborada forma de atuacéo
humana (1998, p. 257-9).

A atividade é o fator principal no processo da descoberta da
consciéncia da personalidade. A atividade, como entende Cassirer,
ndo se refere apenas a um eu acabado, como uma “substancia
hermética’ que se apodera das coisas exteriores, mas um eu que,
além de dar aos objetos uma forma sua, adquire essa forma pelo
conjunto de agbes que exerce sobre 0s objetos. O eu se configurana
acdo (CASSIRER, 1998, p. 249). Em outras palavras, ao rezar, ao
cultuar, ao penitenciar-se 0 ser humano descobre a s mesmo.

A consciénciade coisas e deforcasjaé um estagio avancado
de objetivacao; portanto, a personificacdo ndo esta na origem do
mito. A propria atividade da natureza j& € cultuada como um drama
da natureza antes mesmo de serem el aboradas imagens mitol dgicas.
Atéformas maisavancadas dereligido atestam deusesde cadaoficio,
como deus dos ferreiros, dos latoneiros, dos estanheiros etc., como
que um “espirito tutelar” paracada atividade profissional, pelo qual
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o trabal ho torna-se frutuoso. Segundo Gusdorf, o culto nadamais é
gue um trabal ho.

Embora a leitura mitica considere toda acdo como mera
“manifestacdo” de deus, adiversidade dosdeuses permite ao homem
descobrir-se na diversidade de suas funcdes. Os muitos deuses
atestam esse descobrimento de si proprio pela esfera da prépria
vontade e das variadas atividades humanas (CASSIRER, 1998, p.
253). Em cada atividade o ser humano adquire a consciénciade s
mesmo na imagem do deus que objetivamente |he corresponde.

Ao produzir uma atividade, 0 homem compreende-se a S
mesmo projetando a forca do fogo ou da ferramenta num herd6i
cultural, num deus fora de si, hum salvador. A figura de tais
salvadores &, portanto, a expressdo méxima da autoconsciéncia da
culturaque desperta e se desenvolve. Assim, o culto se converteem
veiculo de evolucgdo cultural, guardido da técnica.

A adoraco religiosando é apenas um problema prético, mas
a prética mitico-religiosa teve o papel fundamental de separar o eu
do mundo: afigura do salvador vincula e distingue o eu e 0 mundo
(CASSIRER, 1998, p. 254). A salvacao € a consciéncia maxima do
papel e do lugar do préprio homem no mundo em que vive.

Todaavez que 0 ser humano realizaumaatividade de carater
socia ou de solidariedade, ele se sente realizando uma espécie de
culto, porque percebe em si a realizagdo de uma experiéncia
transcendente, que esta por cimadaracionalidade. A essadescoberta
de Deus, na linguagem dos monoteistas, Cassirer chama de
descoberta de s mesmo.

Assim também, uma simples escolha profissional, nos dias
de hoje, dificilmente limita-se apenasamel horiado poder aquisitivo.
Héa sempre motivos pessoai s e ndo racionais naescol ha, sgjao gosto
pessoal, sgjaaaspiracdo de poder, o desegjo de fazer algo de bom, de
ser respeitado pelos outros, o desafio, até o medo. Sempre ha um
motivo religioso fruto de uma autoconsciéncia.

Como a descoberta do eu implica imediatamente na
descoberta do outro eu, faz-se necessario encontrar um modo de
tornar possivel essa relacdo entre consciéncias individuais. Surge
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dai o elemento ético, como ordenador das relacbes grupais,
comunitérias e sociais.

O homem primitivo n&o se perde na curiosidade intelectual
e ndo criadistingdes como “teoriae pratica’, limita-se aumaforma
anterior — ou inferior — de conhecimento que € a simpatica
(CASSIRER, 19723, p. 135-136); possui uma convicgao totalmente
esquecida pelo homem moderno, que é a solidariedade da vida. E
capaz de perceber 0 cosmo como um todo e perceber-se como um
ser presente e participante desse todo. E, assim, um sentimento ou
uma compreensao da unidade da vida, em que a natureza faz parte
integrante e socia dessa grande unidade.

Assim, a éticano mito € uma ética simpatica; o certo € o que
€ plenamente sentido no grupo, na tribo, na sociedade; errado é
tudo aquilo que destoa deste sentimento coletivo de ordem e de
identidade do grupo.

5. Areligido e a experiéncia do transcendente

O passo decisivo das “religides mais elevadas’ foi, para
Cassirer, 0 de descobrir, neste conceito de unidade ou de simpatia,
0 caréter da personalidade, a que denominou “Santo, Sagrado,
Divino” (1972a, p. 151-156). Essa smpatia ndo se limita a uma
relacdo entre 0 “eu” e 0 “grupo’, mas se estende a relacéo entre
cada ser humano e a experiéncia do “transcendente”. Rudolf Otto
ja falava do conceito de “santidade” como “categoria religiosa
fundamental”.

O que passa despercebido por tais autores € precisamente 0
fato de que categoria fundamental ndo é “o que caracteriza
basicamente o conteido mitico-religioso” (CASSIRER, 1998, p.
107), mas precisamente 0 que explicita a especificidade religiosa.
Se a experiéncia mitico-religiosa se distingue da analise 16gico-
causal por inquirir, ndo o “como”, mas o0 “qué’, o “aonde” e o
“donde” (CASSIRER, 1998, p. 81), aespecificidadereligiosareside
em conceber este “aonde” da transcendéncia como Mistério Santo.
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Paraos crentes, Deus, Mistério Santo, € o donde originatodaavida,
€0 onde se dao sentido dessavida, 0 aonde se projetatoda esperanca.
A misticaé umadimensdo exclusivamentereligiosa. E o que
€ mistica? Essa palavra vem de mistério e reside numa experiéncia
ativade reconhecer apossi bilidade do transcendente— que ultrapassa
os limites de uma razdo cientifica— pela contemplacdo, para depois
buscar um significado ético parao dia-a-diae paraos projetosfuturos
num exercicio de autoconhecimento denominado “meditacdo”.

Para entender esse problema ha que se entrar um pouco no
amago de uma teologia sistematica. O interesse aqui € apenas
descrever mais precisamente o conceito religioso de santidade que
aFilosofiando precisou. Parao tedlogo cristdo Karl Rahner, teologia
nada mais é que uma antropologia filosofica que admite a
possibilidade da graga (1989, p. 38). E 0 conhecimento transcen-
dental (objetivo) de Deus ndo € possivel porgue, de Deus, s6 sefaz
uma experiéncia do mistério (p. 76ss.), uma experiéncia tal que o
homem percebe ndo poder conhecer nos moldes [6gicos, mas se
descobre conhecido.

No momento em que o sujeito, valendo-se de sua légica e
ontologia formais, determinasse esse (Deus) inominavel, o proprio
definir ocorreriamediante a pré-apreensdo do que se pretende definir.
A ontologia é 0 misterioso processo em que os critérios primeiros
se evidenciam como escapando atodamedida, e o homem reconhece
ai que é ele quem é medido (RAHNER, 1989, p. 83).

Transcendéncia (n&o confundir com transcendental) quer
dizer todaexperiénciahumanaque estaacimadoslimitesdasimples
razéo. Para se falar em transcendéncia, ha que se falar do aonde
e 0 donde ela nos remete. Este aonde e onde que porta a trans-
cendéncia é o que os religiosos denominam “Deus’, ou outras
alusdes como Ser, Fundamento, Causa Ultima, Logos iluminador
ou, namelhor de suas expressies, “mistério santo” (RAHNER, 1989,
p. 78-79), unidade inominavel, conceito absolutamente desco-
nhecido.

Assim como Cassirer, Rahner entende que este aonde
objetivamente s6 pode ser percebido numa experiéncia de
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“transcendéncia subjetiva’, quer dizer, objetivamente os seres
humanos fazem essa experiéncia de subjetividade. Assim,

apresencado “aonde’ datranscendéncia é apresencade
tal transcendéncia que somente se da como condicdo de
possibilidade para o conhecimento categorial e ndo por
s mesma (RAHNER, 1989, p. 84).

Portanto, para Cassirer e para Rahner, o conhecimento de
Deus &, antes de tudo, um aprofundamento que o ser humano faz de
s mesmo. E aqui se compreende o fundamental caréter ético dessa
tentativa de conhecer a Deus. falar de Deus, para um religioso,
sgnificaposi cionar-se eticamente no mundo, numarelagdo dejustica
entre as pessoas, falar de Deuséfalar do“préximo”, como paradigma
ético-religioso. Por isso,

a tendéncia hodierna de ndo falar de Deus, mas do
préximo, de ndo pregar o amor a Deus, mas 0 amor ao
préximo, de ndo dizer “Deus’, mas “mundo”, essa
tendénciaai encontrafundamento absolutamente legitimo
(...) poisaliberdade de um sujeito que afirmaoutro sujeito
significa ama-lo (RAHNER, 1989, p. 84-85).

Nareligido o sentido ético supera o cardter magico do mito.
A vidareligiosase converteem lutapela“justica’. Justicaereligido
sdo realidades inseparaveis. a busca do Divino € busca de justica.
Trata-se de um novo ideal de liberdade, uma opcéo fundamental.

Para Cohen (1995, p. 114), é a componente ética que
manifestaareligido. Masaética, comotal éinsuficiente paraal cancar
0 objetivo maior da vida humana que é o da busca por tornar o
mundo perfeito. A ética se limita ao conceito do “outro”, a quem
apenas se deve respeitar. Jaareligido daum passo adiante ao propor
o conceito de” préximo”, jaquetodos sdo filhosde Deus. “ Proximo”
denota compromisso de pessoas, “outro” quer dizer mero respeito
passivo. Para o religioso, o conceito de amor se estende a todo o
préoximo, “amaras teu proximo como ati mesmo” (Lv 19, 18).
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Quando alunose professoresrealizam qual quer agdo solidaria
em prol de pessoas ndo-favorecidas pela“justica’ social, estaclaro,
no entendimento de Cohen, que est&o realizando um ato religioso.
O fato de que os mesmos n&o se reconhegam como religiosos remete
ao conceito equivocado de religido, como facgdo doutrinal. Para
Cohen (1995, p. 20), a religido também supera 0 mito, quando a
consciéncia de uma acdo solidaria promove o autoconhecimento.
Ao apresentar um ser humano contraditério, isto é, elevado e
decadente — santo e pecador — a religido promove o conhecimento
des.

Para um religioso, pecado identifica-se com negacdo da
liberdade, de modo que n&o se ama o outro pelo outro, mas porque
€ também filho de Deus. Justica € liberdade, e esses conceitos ndo
cabem dentro de uma perspectivamitica. Liberdade, enfim, encontra
suaplenarealizacéo naperspectivareligiosa: buscar justica é buscar
Deus, livremente.

Contudo, religido ndo é completa independéncia do
pensamento mitico, mas um processo de continua superacéo, fato
gue Cassirer demonstrapel ossistemas de“tabus’. Néo ha sociedade,
por mais primitiva que sga, que nao tenha criado seu sistema de
tabus, e em alguns casos— como nasilhas polinésicas, de onde veio
0 termo — representa todo seu sistema de religido. Em muitas
sociedades primitivas o Unico pecado consiste na sua violagéo. Por
isso 0 tabu tem sido interpretado como o germe primeiro da vida
cultural mais elevada, até mesmo um principio a priori do
pensamento moral ereligioso, sem o qual talvez ndo teriasurgido a
moral e, consequientemente, nem acivilizacdo (CASSIRER, 19723,
p. 167-170). No sistema de tabu ndo hé responsabilidade individual
e sua transgressdo, voluntaria ou involuntéria, pode ter
consequéncias para todo o0 universo; atestam tal fato os ritos de
purificacdo.

As religides cabe a dificil tarefa de superar esse sistema. O
elemento de superacéo € o motivo pelo qual se da a mudanca de
significado. Na forma final da religido importa ndo a pureza ou
impureza fisica, mas a pureza de coragdo. Assim como 0s tabus
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apresentam apenas sistemas deinibicdes e de proibicoes, asreligides
encontram novo sentido de inspiracéo e aspiracéo. A religido
converte a obediéncia passiva — despojada de julgamento ético —
em sentimento religioso ativo. Um fardo jainsuportavel é superado
por um novo ideal positivo, a liberdade, que implica num mais
profundo sentimento de obrigacéo religiosa

Portanto, areligido n&o difere do mito apenas pela adicéo da
componente moral. No mythos ha um éthos cujo relacionamento
dé-se de forma simpatica; ha um “bem” e um “mal”. Na religido,
contudo, hd uma ética propriamente refletida, que sofre uma critica
ativa, fruto da consciéncia de um povo que ja ndo quer mais viver
sob 0 jugo da opressao. Do mito a religido surge uma “novidade”,
uma “boanova’ que é alibertagéo:

O espirito de Javé estd sobre mim, porque me ungiu;
enviou-me a anunciar a boa nova aps pobres, a curar 0s
guebrantados de coracdo e proclamar a liberdade aos
cativos, a libertacdo aos que estdo presos (...) a fim de
consolar todos o0s que estéo de luto... (Isaias 61,1ss.).

6. A experiéncia religiosa
6.1 Ambiente educativo-religioso

Normamente os problemas fundamentais da vida humana
n&o sS40 nem sequer mencionados num ambiente educativo. “ Gragas
aDeus’ — para usar a linguagem dos teistas — ambiente educativo
ndo se limita as ingtituicbes de ensino formais. A educacéo esta
presente em todas as formas de socializagdo, especia mente nos seus
agentes primarios, cujas rel agdes sdo inter-pessoai s (familia, grupos
por idade), e ndo somente nos sistemas formais (agentes
secundarios), cujasrel agdes sdo impessoais € hierarquicas (trabal ho,
escola).

A busca pelo sentido da vida acontece quase sempre nas
relacOes pessoai s. Quando asigrejas setornam muito formais perdem
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numericamente seus fiéis. Quando favorecem aindividualidade no
trato ganham prosélitos (convertidos) de todos os cantos; esse € o
truque de muitas seitas religiosas.

Embora o problema ndo seja o nimero de pessoas da
comunidade, toda experiéncia que se supde religiosa nasce em
ambientes primérios: religido € originalmente uma experiéncia
existencia — no sentido mais simples do termo — é uma experiéncia
de vida, e vida s pode ser partilhada em grupos nos quais sdo
possiveis relagdes inter-pessoais. Fazer uma experiéncia religiosa
supde um ambiente informal.

Quando uma vivéncia religiosa se formaliza, ganha, entéo,
reconhecimento social. Se a estruturacéo € uma tendéncia de todo
processo considerado social, ndo significa necessariamente um
avanco. Ocorre, na linguagem dos estruturalistas um processo
“desumanizacdo”, naqual avivénciapessoa passaaestar em funcéo
daestrutura, dainstituicdo. Decisdes pessoais, parao estruturalismo,
somente tém significado quando entendidas a partir da estrutura a
gual o individuo pertence. Nessa linha, ndo ha liberdade, apenas
um sistema cultural.

N&o cabe aqui um debate paratomar uma posi o, contraou
a favor, se é possivel haver liberdade individual ou se todo ser
humano é escravo da sua estrutura. O caminho mais simples é
reconhecer que, nas experiéncias informais e comunitérias, o
individuo tem mais chances de superar 0s determinismos e exercer
sua liberdade individual .

Um ambiente educativo, portanto, deve propiciar a
possibilidade de agdes extensionistas, pelas quais um aluno possa
ndo somente aplicar os conhecimentos gestados nos estudos, na
forma de estagio, mas também desenvolver sua capacidade criativa
para a solucéo de problemas proximos. Iniciativa exige o exercicio
da liberdade. Assim, mesmo que estagio académico ndo se
identifique com extensdo ou com agdes comunitérias, um projeto
religioso num ambiente educativo deverainteragir essas dimensoes.
Se 0 ensino é o cérebro de uma instituicdo educativa, as acdes
extensi onistas e comunitarias S80 0 Seu coragdo, porque essas acoes
atingem o cerne da experiéncia humana, a dimenséo religiosa.
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Se a criatividade e a iniciativa promovem a desenvoltura
profissional, o exercicio dasolidariedade é decisivo paraarealizacéo
humana e paraabuscado sentido davida. Umaexperiénciareligiosa
num ambiente educativo promove o sentido de compromisso com
o proximo, desenvolve a sensibilidade pela dor do outro. Tais
capacidades de sensibilidade e de desenvoltura costumam ser
chamadas de “inteligéncia emocional”, capacidade decisiva para a
vida pessoal socia, tanto que comeca a se tornar uma exigéncia de
qualificacéo profissional. Dai arelacéo entre aexperiénciareligiosa
e a descoberta de s, que, por sua vez, desperta para a consciéncia
da solidariedade da vida.

Experiénciareligiosa é experiéncia do transcendente. E isso
nada mais é que encontrar Deus nas pessoas proximas e encontrar o
sentido da presenca de Deus nos fatos. Se a centralidade dessa
experiéncia encontra-se na vida de s e do outro, entdo pecado é
somente aquela acdo que destréi ou que dificulta a vida. Dai a
inevitavel relacdo que os religiosos fazem da morte com o pecado.
Por isso experiéncia religiosa é refletida no plano da razéo,
inclusive como uma disciplina académica.

6.2 O fendmeno religioso como disciplina académica

O problema religioso faz parte do universo dos problemas
antropol dgicos e, como tal, precisa ser discutido academicamente,
por dois motivos bésicos. Primeiro, porque se trata de um avo de
investigagdo académica, um factum, isto €, uma realidade humana,
reconhecida necessariamente no contexto tedrico. Segundo, porque
amaioriadas rel agdes técnico-profissionais — sendo todas—implica
também relagbes intersubjetivas, o que significa que, em qualquer
relacdo profissional, seres humanos religiosos estéo interagindo.

N&o h& como escapar da dimensdo religiosa: 0 sistema de
leis nasceu do seio religioso, a educacdo também; empresas sao
regidas mais por valores miticos que por uma mera funcionalidade
dos seus produtos; as ciéncias fisico-mateméticas mantém suas
crencas maisracionais que apropriareligido; apoliticaéum mundo
de crencas, e assm por diante.
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Se, por um lado, a discussdo dos problemas religiosos faz
parte do universo académico, por outro, ndo ha imparcialidade
tedricanessas discussdes. E impossivel, por exemplo, que um auno
ndo se sinta pessoal e emociona mente envolvido nessas questdes.
Tal assunto despertaas maisdiversasemocoes. a egriadadescoberta,
desgjo de inserir-se numa comunidade de fé, reconhecimento das
proprias limitagdes, indignacdo, revisdo de conceitos (como o de
“pecado”), medo, crises etc.

Um trabalho académico, que versa sobre questdes religiosas,
parte de conteludos estritamente cientificos da exegese, da
arqueologia, da paleontologia, da ética, da histéria, dalinglisticae
daantropologiaem geral. Por isso produz, num primeiro momento,
um processo de destruicdo de crencas e valores anteriormente
estruturados a partir da vida passada do aluno. Depois cabe ao
professor desenvolver um paciente e gratuito processo de
reconstrucdo, a partir dos valores mais basicos da fé e do senso
comum. Trata-se de um reconhecimento do vinculo existente entre
valoresreligiosos e os val ores antropol 0gi cos, tais como aprimazia
davida, o exercicio do amor e do compromisso, a ética comunitaria
€ 0 compromisso social.

Finalmente, a tese principal desta consideracdo é que a
religido, como experiéncia de vida, esta presente especialmente nas
relacOes interpessoais. Por isso uma agdo educativa, do ponto de
vista religioso, somente alcancara sua plena eficacia, quando for
permitido atoda a comunidade educativa um ambiente ndo somente
de seriedade (razdo), mastambém de respeito, de acolhida (religido),
e principalmente de aegria e de carinho (amabilidade).
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Resumo

O lugar socia universitério proporciona uma diversidade de agdo
comunitaria suscitadora de reflexdo que desafia o perfil filosofico
educacional dainstituicdo. Na busca da verdadeira e auténtica identidade
académica, somos motivados a rever a concepcdo de vida que permeia o
modelo de ser humano que queremos construir. A vida humana precisa
ser reconstruida a partir dos projetos histéricos e de uma educacdo paraa
solidariedade num contexto desafiante de economia de mercado. E neste
contexto gque estaremos implementando, paulatinamente, licBes de éticae
religido solidérias, capazes de mobilizar aformagdo de redes organizativas
s0ciais e educacionais convivendo numa economia com mercado, com
uma certa autonomia em sociedade ampla e complexa, em vista de uma
acdo comunitéria universitaria inovadora.

Abstract

The university a socia place provides diverse community action
that stimul ates areflection which challengesthe philosophical educational
contour of theingtitution. Seeking the true and authentic academic identity,
we are motivated to review the conception of life that permeate the human
being model that we want to build. The human life needs to be rebuilt
from historical projects and from an education to solidarity in a context
that challenges the economic market. It is in the context that we are
introducing, gradually, ethical lessons and interdependent religions able
to mobilize the construction of social and educational organizational
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networks living with an economy market, with certain autonomy in an
extended and complex society, towards a community action in the
University.

Palavras-chave
Educacéo — Mercado — Solidariedade — Universitério.
Key-words

Education — Market — Solidarity — Academic.

Introducéo

Foi o ambiente universitario, por varios anos, lugar
privilegiado para a realizagdo das experiéncias sobre a Agao
Comunitaria Pastoral e espaco que, aos poucos, favoreceu o
surgimento de idéias para esbocar uma reflexao de um tema téo
relevante e complexo: Educacao para a solidariedade no mundo
da idolatria do mercado. Fruto do envolvimento das mdltiplas
atividades como reunides programadoras de encontros formativos,
seminarios, projetos sociais, celebracdes religiosas, confra-
ternizacoes e, enfim, um ambiente provocador dos desafios
interacionai s naimplementacdo da proposta: Uma acéo comunitéria
para universitarios.

Para o centro desta reflexdo fomos trazendo a realidade
equivocada da pessoa humana, a fim de visualizé-lacom uma nova
concepcao, como um ser complexo na sua corporeidade e com a
possi bilidade de umaefetiva solidariedade. Portanto, € o pensamento
sistémico, o conceito de estruturas dissipativas, 0 desdobramento
da vida em modelos de auto-organizag&o, a autocriagdo e outros
conceitos que estéo na ordem das reflexdes atuais, provocando o
desenrolar de uma nova compreensdo cientifica dos sistemas
cognitivos e vitais.
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A ciéncia sistémica mostra que os sistemas vivos nao
podem ser compreendidos por meio da anélise. As
propriedades das partes ndo sao propriedades intrinsecas,
mas s6 podem ser entendidas dentro do contexto do todo
maior. Desse modo, 0 pensamento sistémico é
pensamento “ contextual” ; e, umavez que explicar coisas
considerando 0 seu contexto significa explica-las
considerando 0 seu meio ambiente, também podemos
dizer que todo 0 pensamento sistémico é pensamento
ambientalista (CAPRA, 1999, p. 46).

Num mundo onde campeiam e aumentam aindiferencae a
insensibilidade pela educacéo, relegada a exclusdo, ha, certamente,
motivos urgentes para as reivindicagoes e 0s protestos mais
VigOrosos.

“O processo de conversao”! impulsionado pelo valor
religioso podera realmente nos levar ao reconhecimento de uma
efetiva solidariedade numa sociedade de economia competidora,
desde que aceitemos e administremos com justica a ambiguidade
que vive no interior de cada um de nés.

A vida na sua complexidade

Edgar Morin, um pensador de nossos tempos, nos anos 70
do século passado, ao repensar 0 seu projeto intelectual trouxe
uma contribui¢do inestimavel para a elaboracdo mais saudavel da
vida. Ele fez uma ampla pesquisa na qual seguiu metodo-
logicamente uma determinada sequéncia de passos, ao abordar,
sucessivamente, a realidade da natureza, a vida da vida, o
conhecimento do conhecimento e, s6 depois, atreveu-se a esbocar
uma teoria das idéias, desejoso em analis&-las como conjuntos
guase“holograficos’ (MORIN, 1991, p. 108) em suanatureza, vida,
habitat e organizacao.
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A vidaé, ndo umasubstancia, masum fenémeno de auto-
eco-organizacéo extraordinariamente complexo que
produz autonomia. Desde entdo, é evidente que os
fenbmenos antropossociais ndo poderiam obedecer a
principios de inteligibilidade menos complexos que os
doravante requeridos para os fendmenos naturais. E-nos
preciso enfrentar a complexidade antropossocial e néo
dissolvé-la ou ocultéla (MORIN, 1991, p. 21).

Ao acreditarmos na realidade humana como um ser em
potencialidade para a solidariedade, nossa principal preocupacéo
serd gjudar as pessoas a resgatar suas profundas raizes naturais e
culturais nas quais encontram-se os germens da solidariedade. Nesta
tarefa, superar avisdo dualista, racionalistaelinear davida por uma
visdo complexa da corporeidade e multifacetada dos véarios nichos
cognitivos e vitais se inter-relacionando sera um dos desafios mais
dignificantes da acdo comunitaria na universidade em nossos dias.

Portanto, uma efetiva acdo comunitaria para universitarios
com metas sociai s serapossivel, se adquirirmosumavisio sistémica,
isto &, a possibilidade de enxergar as situacOes e as causas atuantes
como conjuntos e de localiz&los como um todo, mostrando sua
interdependéncia. A partir dai, adiscussao silenciosaconsigo mesmo
e 0 debate mais ou menos publico com os demais ganham uma
nova clareza e densidade, permitindo enxergar as relagoes de causa
e efeito como uma corrente continua e cada situagdo se incluindo
numa rede dindmica, estruturada a escala do mundo e a escala dos
lugares.

Pararecompor os €lementos bési cos na constitui¢éo danova
solidariedade, somos chamados a fazer o caminho restaurador da
nossa corporeidade como uma trama de relagdes em sintonia com
0s corpos exteriores. Nessa redescoberta, os corpos dos excluidos
apresentam-nos, especificamente, uma mensagem libertadora,
enquanto seres desprezados pelo sistema econémico autodefinidor
do comportamento das pessoas e julgador na indicacdo dos lugares
sociais, sem considera-los na sua dignidade como seres de
corporeidade.
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Infelizmente, esses el ementos ndo encontraram ainda espaco
significativo nos esquemas da economia de mercado, a ndo ser de
uma maneira cinica, para dar a devida cobertura aos interesses da
producéo e lucro de uma minoria privilegiada.

Paraenfrentar este desafio, € preciso adquirir gestos habituais
solidérios num sentido mais abrangente, € necessario convencermo-
nos de termos acesso a um estagio de consciéncia e opcdo de vida,
supondo mudanca de mentalidade em relagéo a valores pouco
evidentes em nossa convivéncia esponténea. Hugo Assmann, em
sua obra: Metaforas novas para reencantar a educacéo, propde a
redescobertado valor corporeidade como um conceito fundamental
neste processo:

A corporeidade, entendida como simulténea énfase na
corporeidadeindividual enosnexos corporaisdainsercdo
na amplitude do social, € a referéncia unificadora para
levar a sério, de forma conjunta, as necessidades e o0s
desgjos humanos. Portanto, € o indicador do caminho
paraidentificar agudamente as falhas do capitalismo red
e do ex-socialismo real. E também a referéncia chave
paraafirmar de maneirainter-rel acionada a aceitacéo do
mercado e aintervencao de decisdes politicas, acercado
seu direcionamento planificado em diregdo a metas
sociais, que ndo brotam espontaneamente do seio dos
mecanismos do mercado (ASSMANN, 1998, p. 209).

Se por natureza o ser humano tem tendénciaalei do menor
esforco e facilmente perde o élan para gestos benevolentes, com
maior razéo, tendo como destague a l6gica econémica, a dimensdo
solidéria acaba ficando ainda mais esvaziada. Pois, com a
modernidade e com a idealizacdo do “homo economicus”
(ASSMANN; SUNG, 2000, p. 168-175), 0 pensamento econdmico
adquiriu uma extraordinaria autonomia em relacéo as demais
instituicdes, aponto de neutralizar as consciéncias subjetivas. Hugo
Assmann em sua obra: Paradigmas educacionais e corporeidade,
afirma
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O assunto corporeidade é tdo agudamente rel evante para
aEducacdo em geral, paraavidahumanae paraum futuro
humano neste planeta ameacado, que urge alargar nossa
visdo paraincluir necessidades aindanéo suficientemente
despertadas, mas que seguramente se manifestardo mais
e mais ao ritmo da deterioracdo da Qualidade de vida
(ASSMANN, 1995, p. 75).

N&o podemos nos esquecer de que a conquista do
reconhecimento da nossa dependéncia sistémica passa pela
superacao e reorganizacdo dos varios aspectos mais significativos
da vida como os interesses, 0os medos e as situagbes afetivas e
emocionais. E preciso redescobrir, por exemplo, que a aegria de
viver, asalde fisicae mental, moral e espiritual, com seus aspectos
essencials, sdo formadores de uma educacdo para a solidariedade
no mundo da idolatria do mercado. “N&o € possivel pensar a
corporeidade sem a solidariedade como criativiver sdbio e
saboreante” (ASSMANN, 1995, p. 76).

O inovador perfil humano na educacgéo para a solidariedade

Para ndo cairmos no individualismo burgués, é preciso
defender a importancia da corporeidade como fonte de critérios
éticos, somados com os varios elementos historicos da cultura, de
seres com necessidades, com desegjos e com aspiracdo solidéria,
inseridos em contextos determinados. Principalmente em setratando
de sociedades amplas e complexas, é necessario ndo continuar
fragmentando os valores, pois, uma vez separados, sO servirdo a
interesses particulares e reforcardo teorias falaciosas,
desestabilizadoras do ser humano em sua globalidade.

O que, naverdade, se necessitaredefinir, parapoder falar
de um novo paradigma, sdo 0s proprios supostos
antropol 6gicosapartir dosquais se expressadeterminada
visdo daexisténciahumanaindividual e sociamentefeliz
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e solidaria. Na base da consciéncia possivel esta a
Corporeidade concreta (ASSMANN, 1995, p. 108).

Na trama desta relagdo com o mundo de fora e de dentro de
nos, vai-se elaborando a concepcdo de vida influenciadora dos
costumes, dos habitos, da linguagem, dos simbolos e
comportamentos da comunidade, para que, aos poucos, delineemos
o nosso perfil mediante a nossa leitura corpérea no contexto do
NOSSO sistema auto-organi zativo. “ E por isso que a corporeidade do
nosso ser € ainstanciareferencia de critérios para a educacao, para
apolitica, paraaeconomiaeinclusiveparaareligido” (ASSMANN,
1995, p. 91).

O ser humano tem suas limitacbes e precisa aprender
constantemente aadministrar os seus sentimentos, direitos e deveres
nas relagdes sociais, e a contribuir para uma vida mais saudavel e
mai s prazerosa, para ndo acontecer de se tornar refém de uma ética
impostarigorosamente, exigindo-I he conversdes n&o-sol ucionadoras
de seu crescimento qualitativo, mas que bloqueiam sua condicéo
de construir e recompor sua dignidade. Nesse sentido, a aplicacéo
do sistema capitalista pelos gerenciadores do mercado soube
aproveitar muito bem da carénciahumana, parapropagar suaversao
egoista das virtudes humanas do prazer e da felicidade.

Hoje, é urgente converter-se a uma ética solidéria e ndo se
fechar em acomodacado egoista legitimada pela economia de
mercado. Por isso, é necessario reavaliar constantemente os
elementos empregadores de nossa visao de ser humano no contexto
da sociedade amplae complexa, paraem seguidarealizarmos novas
adequacgtes conforme a ousadia de nossos sonhos de fraternidade.

Naprética, 0 sujeito ético, numaeconomiacom mercado,
estasempre envolvido, por um lado, pel os niveisde auto-
regulacdo efetivamente existentes (na economia, na
politica, na cultura, na educagéo etc.), ou sgja, pelas
normatizagOes que se oficializam e objetivamente se
cumprem; e, pelo outro, supde-se que, apesar das
condi¢cBes nem sempre propicias, sobreviva nele algo
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(talvez ndo muito) de livre autodeterminago subjetiva
(ASSMANN, 1998, p. 66).

Com persisténcia, o sujeito precisa fazer pressdes internas e
externas a politicas comprometidas com 0s anseios prementes
populares e, aos poucos, ir dissipando arigidez de sistemas como o
neoliberal, um tanto esgotado pela atual conjuntura. Com
determinacdo, exigir o cumprimento dos programas politicos
educacionais que tenham se comprometido com a possibilidade de
umanova ordem para o bem-estar socia e académico, surgidos dos
novos planos mundiais coerentes com os locais para facilitar a
implementacdo de uma solidariedade possivel.

Ao reforcarmosumaéticasolidariae criativanumaeconomia
com mercado, estaremos favorecendo, consistentemente, o ideal de
uma sociedade includente e uma educacéo para a solidariedade no
mundo daidolatriado mercado. A lutapor umasociedade alternativa,
principal mente dos que fizeram umaopcao preferencia pelospobres
através da acdo comunitéria na universidade em nome de uma
educacao solidaria, supde assumir o grande desafio: “ saber conjugar
e articular o horizonte utépico com as mediacdes historicas
concretas’. Certamente, o primado ético daqueles corpos excluidos
nos of erece uma grande chance para tentarmos reconstrui-los, pois,
seus desgjos e lutas contém também um “potencial evangelizador”
universal.

O inovador perfil religioso na educacdo para a solidariedade

E fundamental, inicialmente, verificar o confronto entre a
visdo idolétricado mercado, o interesse proprio e suasinterferéncias
no bem comum, com um olhar anti-idolétrico. Estrategicamente, é
bom distanciar-se das idolatrias para melhor discerni-las, critick
las e, em seguida, mobilizar a agdo comunitéria universitaria e o
povo para sairem deste marasmo cultural-politico atual. 1sso seria
possivel através do conhecimento de novos critérios sociocultural-
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religiosos, a fim de construirmos uma economia mais humana, no
contexto de uma sociedade ampla e complexa; através de uma
conversdo pessoal e de um testemunho de vidareligiosa e em uma
acao solidériaempreendedora, ef etiva e competente numaeconomia
com mercado. E importante e necessario que esses valores sgam
ponderados no processo das discussdes epistemol bgicas como
conversdo para a solidariedade.

Neste aspecto, o debate epistemol 6gi co permite confrontar-
se com a dindmica dos valores presentes no estatuto cientifico de
gualquer ciéncia e coloca o problema das exigéncias, também, em
termos de ciéncias religiosas; pois elas fundamentam o sentido
radical de nossa existéncia e proporcionam as religides se
institucionalizarem em grupos solidos, para dar seguranca e serem
elementos norteadores para as vivéncias de seus adeptos a partir da
experiéncia do mistério revelado.

Toda a teologia que ndo se esforga para reabrir a teol 6-
gica inerente a este paradigma econdmico ndo escapa
da fatalidade de ser utilizada como teoria idolétrica.
A teologia da libertagdo que aprenda a denunciar e
anunciar categorias econdmicas (ASSMANN;
HINKELAMMERT, 1989, p. 417).

Nesta conjugacao de possibilidades, o processo “ conversao”
impulsionado pelo valor religioso podera realmente nos levar ao
reconhecimento de uma solidariedade competente, numa sociedade
de economia competitiva, desde que aceitemos e administremos
com justica e dignidade a ambiguidade vivenciada no interior de
cada um de nés.

Se estivermos abertos e nos permitirmos uma conversao de
mente e de coracdo, resgataremos as relacoes de solidariedade e de
cooperacdo existentes por tras do predominio das relacdes
individuais e competitivas e devol veremos ao povo sua capacidade
de redescobrir, critica e responsavel mente suas raizes culturais e de
assumir, inteligentemente, sua real identidade.
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Com relacéo a conversdo para uma solidariedade possivel
numa economia de mercado, deve ser levada em contaa questdo do
desejo. Ndo h&d mudanca na economia e na educacdo para a
solidariedade, se ndo mudarmos o desgjo da populacdo. Esta é uma
guestdo na qual areligido pode exercer a sua misséo de afirmar a
vida, a partir dos nexos corporais.

A religido, se bem colocada como experiénciado sentido da
vida, com missdo de libertar as pessoas parater desgjos diferentes
além daquele de competir e consumir numa economia de mercado
auto-regulador, propondo um ser humano inovador, tera dado uma
contribuicdo especial paraajudar a superar as crises direcionadoras
de uma educacdo utilitarista, como nds estamos vivenciando em
nossos dias.

Umaforma possivel de lidar com este processo, em vistada
superacdo da exclusdo social, é o desvelamento do “mecanismo
vitimério”,? escondido por debaixo da nossa cultura de consumo
exacerbado. Afirma Jung Mo Sung:

Acredito que a teologia cristd tem no seu interior
sabedorias acumuladas que sdo Utels e importantes no
desmascaramento da forma perversa que se vive hoje a
relacdo desgjo-mercado-religido” (SUNG, 1998, p. 12).

Precisamos aprender, através da dimens&o religiosa, a
reorganizar anossavida e avida da sociedade, de formaa acreditar
em novos valores capazes de reforcar a consideracéo do outro, no
contexto de uma sociedade cientifico-tecnoldgica, na qual a
competicdo e o consumo estdo, sim, presentes, mas como
possibilidades de ampliar a compreensdo de uma educacdo para a
solidariedade.

Mas devemos reconhecer que precisamos dar um salto
verdadeiramente enorme para situar a sociedade
cooperativa como principio da coeséo socia. A visio de
mundo que predominae gque de certo modo seradicaiza
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com o nheoliberalismo continua submetida a uma cadeia
de mitos fundadores acerca do humano e da histéria, nos
guais a confrontacdo e a competicdo exercem a fungéo
chave interpretativa predominante (ASSMANN; SUNG,
2000, p. 197).

A experiéncia religiosa é uma realidade causadora de um
impacto extraordinario, pelo fato de estar envolvida pelo mistério
de um Ser transcendente, estimulador da nossa frégil percepcéo,
mas Ele nos garante sermos seres, continuamente acolhidos pela
condescendéncia e pela suajustica. Essa experiénciatdo forte, €, a0
mesmo tempo, provocadora de medo e causadora de fascinagao,
porém, fundamenta o sentido radical de nossaexisténciaepossibilita
as religifes se ingtitucionalizarem em grupos solidos, referenciais
de seguranca e de elementos norteadores para as vivéncias
educacionais a partir da experiéncia do mistério revelado.

Tanto 0s grupos organizados para manter a fidelidade de
suas experiéncias religiosas como 0 grupo estruturado, especifi-
camente, com um discurso religioso manipulador, todos eles fazem
mencao a um mistério transcendente e incontrolavel pelo ser
humano. Todavia, quando seinstrumentalizaareligido paralegitimar
0s interesses econdmicos, nega-se a peculiaridade do religioso: sua
referéncia ao transcendente. Como vimos antes, o sistema de
mercado neoliberal se utiliza da religido, se autotranscendentaliza
para se colocar acima das condicdes humanas. E quando se torna
um idolo.

Diante dessa perversidade, a nossa principal missao de
educadores cristdos é denunciar aidolatriado mercado, anunciando
atranscendénciade Deus paraque 0s seres humanos ndo se esquecam
da sua condicdo humana limitada e ndo absolutizem nenhuma
instituicéo social.

Ser testemunhas da transcendéncia de Deus ndo € uma
tarefa facil. A prépria estrutura da experiéncia religiosa
esta marcada pela possibilidade de idolatria. Como s6
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podemos, por causa da nossa condicdo, experenciar o
sagrado através de algo humano, seja um objeto ou uma
lei moral, sempre corremos o risco de confundirmos este
“suporte” humano com o proprio mistério transcendente
(SUNG, 1998, p. 131).

A partir dessa reflexdo, € possivel reconsiderar umareligido
reconhecedorado valor dahumanizagao, favorecendo umaconstante
critica e reformulacéo dos nossos projetos religiosos, sociais e
educacionais, pois eles nunca sdo manifestacOes puras e plenas de
Deus, mas apenas sinais do Reino de Deus e, portanto, hdo podem
ser absolutizados.

Como em tempos passados, é urgente voltar as posicoes
proféticas do Antigo e do Novo Testamento para distinguir, na
histéria, adiferencaentreidolatriae o culto agradavel ao Deus Uinico
e verdadeiro. A proclamacdo da fé ndo pode ser usada como uma
espécie de forca auxiliar para a conquista de mercados. Seu cerne,
no mundo hodierno, devera residir no empenho em construir uma
sociedade ndo-idol atrica, sem pactos com amorte de povosinteiros,
imolados pelo egoismo coletivo de um idolo alheio as exigéncias
da humanidade e da prépriamée-terra, alheio, portanto, ao designio
salvifico de Deus revelado em Jesus Cristo.

Paralade quaisquer eventuaisdiferencas, o centro de atencdo
e a caracteristica da acdo solidario-comunitaria € dirigir o olhar do
ser humano e orientar a consciéncia e experiéncia da humanidade
inteirapara O Mistério de Cristo. Nesse aspecto, a conversao é um
processo profundo e constante paratoda a vida educacional e exige
permanente realimentagdo. Ela se faz no seio de uma comunidade
de fé e na linha da realidade dos antigos “mistagogos’: um
encaminhamento progressivo para dentro da vivéncia da fé e da
vida comunitéria
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Conclusao

Ao colocarmo-nos a favor dos universitarios, para com eles
realizar uma agéo educacional em conjunto e transformadora,
levando em consideracdo os excluidos e 0 mercado com seus
interesses proprios, estaremos implementando, paulatinamente,
licOes de solidariedade capazes de mobilizar a formacéo de redes
organizativas sociais convivendo com uma economia no mercado,
com uma certa autonomia em sociedade ampla e complexa. Pois,
como afirma Hugo Assmann:

Negar atendénciaegoistados homens, e querer construir
uma sociedade sobre o atruismo puro, ndo sO € cair em
irrealismos, mas, no fundo, implica em um atentado
contra a corporeidade singular de cada individuo. Uma
economia ndo é pensavel sem incentivos materiais ou
sem atencdo a interesses pessoais, quer dizer, sem uma
parte relevante de mercado (que ndo é o mesmo que o
sistema de mercado). O inaceitavel € o extremo oposto:
fundar a sociedade sobre 0 mero interesse proprio, como
se 0s seres humanos fossem incapazes de generosidade
e amor desinteressado (ASSMANN, 1990, p. 51).

Conforme a proposta de Hugo Assmann, € preciso criar
mecanismos institucionais juridicos e democraticos proporcio-
nadores de condicdes participativas no fomento das rel agdes socio-
educacionais articuladas com as vérias forcas e segmentos
da sociedade para que, aos poucos, possamos viabilizar uma
economia com mercado, garantidora da liberdade de escolha e
cidadania para todos.

Por isso se estivermos dispostos a lutar por uma sociedade
mais justa e fraterna devemos mergulhar com todo 0 nosso ser em
medi actes antropol 4gi co-teol bgicas, capazes de perceber e discernir
osVvariosniveisde consciénciapossiveis parando tornarmos arepetir
os velhos esquemas expressos em atitudes e acdo que excluem os
menos favorecidos do processo socia e educacional.
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Estamos, sem divida, numa importante encruzilhada da
histéria humana. Em vez de retrair-nos para nossas culturas e
tradicOes especificas, a alternativa mais viavel € buscar valores
humanos universais que fundamentem e humanizem o dinamismo
das sociedades industriais e levem a uma educacéo para a
solidariedade. Sera nossa contribui¢do a consciéncia global de
nossa humanidade e destino comuns. Segundo Hans Kung, elaborar
Uma ética global para a politica e a economia mundiais (KUNG,
1999).

Pautando-nos segundo as orientacfes dos ultimos
documentos da lgrejana&rea social, principalmente no contexto da
globalizag&o, ao ponderarmos sobre algumas dessas reflexdes,
perceberemos como sera imprescindivel criar condicdo necessaria
paraajustica socia e para o desenvolvimento democratico através
de regulamentacdo juridica, para que as novas formas da economia
edapoliticaeducacional estejam, namedidado possivel, em sintonia
com os interesses da maioria da humanidade, através de uma
legislacdo internacional eficaz, promovida por um 0Orgéo
reconhecidamente voltado paraaeducacdo. Portanto, seranecessario
levar em conta todas as camadas sociais, proporcionando a todos
acesso aos bens produzidos, assim corroborando com o resgate do
valor e 0 servico da pessoa humana. Jodo Paulo |1, em suaenciclica
Centesimus Annus, de 1992, ao abordar os aspectos positivos e
negativos do mercado no atual sistema capitalista, comenta:

Se por “capitalismo” se indica um sistema econdmico
quereconhece o papel fundamental e positivo daempresa,
do mercado, da propriedade privada e da consequente
responsabilidade pelos meios de producéo, da livre
criatividade humana no setor da economia, a resposta é
certamente positiva, emboratal vez fosse mais apropriado
falar de “economia de empresa’, ou de “economia de
mercado”, ou simplesmente de “economia livre’. Mas
se por “capitalismo” se entende um sistema onde a
liberdade no setor da economiando esta enquadrada num
sélido contexto juridico que a coloque a servico da
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liberdade humana integral e a considere como uma
particular dimensdo destaliberdade, cujo centro sgjaético
e religioso, entdo a resposta € sem divida negativa
(Centesimus Annus, 1992, n. 42).

A missdo religiosa e educaciona da Igreja € prevenir a
liberdade humana integral contra o reducionismo econémico. O
desafio é continuar lutando paraimplementar e ampliar o espaco da
economia e da educacao solidaria. Havera, nessa busca incessante
de melhor qualidade de vida paratodos, erros e acertos. Todavia, é
nessa dindmica que se descobrirdo novas formas organizacionais
capazes de combinar melhor a pessoa do educando — empreendedor
com a auto-realizacdo do educador-gerenciador. Uma vez
encontradas essas novas formas de se organizar em sociedade ampla
e complexa, estardo os componentes dos projetos alternativos
capacitados paraumanovaordem social com boapossibilidade para
lancar a semente de um novo modelo de economia e educacéo de
gue toda a comunidade possa usufruir.

Cremos que, a partir desta reflexdo, deve-se comegar por
considerar: economia, estado e religido existem por causa das
pessoas, as ingtituicdes econdmicas, sociais e religiosas ndo devem
ser moldadas exclusivamente pelo poder, mas também devem levar
em conta a dignidade do ser humano, seu espaco e suas
oportunidades na construcdo de uma educacéo para a solidariedade
rumo & sociedade futura.

Notas

1 Processo de conversdo: de umaconversao sobre anossa percepcado frag-
mentada do mundo para uma concepcdo mais sistémicanaformade viver
e de organizar avida humana, social e religiosa.

2 O mecanismo vitiméario é uma forma de articulagéo estruturante da re-
alidade no qual devemos interpretar a sociedade e a cultura.
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Resumo

Este artigo apresenta um estudo sobre o professor interdisciplinar,
pensando sua formacéo a partir de duas perspectivas conceituais
complementares sobre o perfil desse professor. | nicialmente sdo exploradas
as contribuicbes de dois tedricos brasileiros da interdisciplinaridade,
resgatando de suas obras particularmente as implicacfes de considerar a
interdisciplinaridade enquanto atitude em relacdo ao conhecimento. A
seguir consideramos a perspectivade um grupo de professores de educacéo
basica, também sobre o perfil suposto de um professor interdisciplinar.
Aofinal, apbscontrastar eintegrar as caracteristi cas associadas ao professor
interdisciplinar originadas das fontes indicadas acima, analisamos alguns
aspectos da formag&o dos professores para a interdisciplinaridade.

Abstract

This paper presents a study on the interdisciplinary teacher,
analyzing his/her education through two complementary conceptual
perspectives of theteacher’sprofile. Initialy, thewritings of two Brazilian
theorists on interdisciplinarity are considered, highlighting in particular,
the idea of interdisciplinarity as an attitude toward knowledge. Then, the
perspective of agroup of teacherswill be considered, aswell asthe assumed
profile of the interdisciplinary teacher. Finally, after contrasting and
integrating the features associated to the interdisciplinary teacher, asfound
in the sources indicated above, an analysis of some aspects of the in-
service education of interdisciplinary teachersis presented.
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Palavras-chave

Interdisciplinaridade — Professor Interdisciplinar — Formagéo para
a Interdisciplinaridade.

K ey-wdr ds

Interdisciplinarity — Interdisciplinary Teacher — Teacher Education
for Interdisciplinarity.

Os estudos sobre formagéo dos professores para a interdis-
ciplinaridade apresentam diversas possibilidades de investigacéo,
compreendendo temastaiscomo o perfil do professor aser formado,
0s processos de formagao, 0 pensamento dos professores, os saberes
envolvidos nessa formagao, entre outros.

Neste texto, em particular, apresentamos um estudo sobre o
perfil do professor interdisciplinar, considerando, de um lado, o
pensamento de um grupo de professores de educacéo basica, e de
outro, a perspectiva de alguns tedricos sobre aquele perfil. Assim,
com o objetivo de destacar e examinar alguns aspectos do perfil do
professor interdisciplinar, vamos considerar um conjunto de
caracteristicas atribuidas a€ele por um grupo de docentes que buscam
exercer a interdisciplinaridade em suas préticas pedagogicas, bem
COMo Um conjunto de caracteristicas supostas por tedricosbrasileiros
da interdisciplinaridade.

Aqui buscamos contribuir para os estudos teodricos sobre a
formagdo dos professores para a interdisciplinaridade, contraponto
a perspectiva desenvolvida por tedricos, a percepcdo de um grupo
de professoresem processo deformagéo continuada, que se preparam
para exercer préticas interdisciplinares.

Lecionando em cursos de pos-graduacdo lato sensu desde
1995, em diversos estados brasileiros, percebi a questdo do ser um
professor interdisciplinar, como algo situado entre as principais
preocupacdes de muitos professores de educacdo basi caem processo
de formacdo em servico com os quais mantive didogo.
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Ao ministrar modul os nesses cursos de pos-graduacdo, nos
guais abordava a questéo da interdisciplinaridade, observel ou/e
introduzi a discussdo sobre a formagao dos professores para as
préticas interdisciplinares, de forma sistemética. Nessas opor-
tunidades, em meio as di scussdes que pude provocar e mediar, surgia,
invariavel mente, um grande interesse por clarificar o ser do professor
interdisciplinar, através do delineamento de seu perfil pessoal-
profissional, considerando ai quais seriam suas habilidades e
competéncias, bem como suas atitudes diferenciais.

A partir do didogo com os docentes e do registro de suas
percepcdes, foi possivel sistematizar os aspectos que para eles
traduziam o significado de ser um professor interdisciplinar. Tais
percepcdes serdo exploradas neste trabalho. Além disso, e parafins
de contraste tedrico, neste texto também seré considerada a
perspectiva de dois dos principais tedricos brasileiros da
interdisciplinaridade, que em seus escritos oferecem contribuigdes
basilares sobre o tema desta investigacdo. Assim, considerando
aguelas duas perspectivas, estaremos destacando e examinando
algunsaspectos do perfil do professor interdisciplinar, e dai pensando
sua formacao.

As duas perspectivas consideradas serdo desdobradas e
articuladas com o auxilio de andlise conceitual . A andlise conceitua
€ um instrumento investigativo que busca determinar, através de
comparacao, aintencao ou o que estd compreendido em um conceito,
bem como seu acance (COMMBS; DANIELS, 1991; SCRIVEN,
1988). Através de andlise conceitual exercemos um modo distinto
de compreensdo interpretativa de um conceito, sgja hacritica ou no
desenvolvimento conceitual, ao desdobrar suas articulagbes com
outras nocdes, e revelar seu papel em nossas préticas sociais, por
exemplo. Assim, com o auxilio da andlise conceitual, explorando a
perspectiva dos tedricos e a dos professores, este trabalho busca
ampliar acompreensdo sobre o perfil e aformagdo dos professores
para a interdisciplinaridade.

Antes de prosseguir, entretanto, uma pequena observacéo
sobre aidéade interdisciplinaridade, aqual longe de ser consenso,
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etal como tantas outras proposi ¢cdes em Educacao se apresentacomo
um conceito plural que evoluiu ao longo do século passado (KLEIN,
1998). Apesar dessa condicéo, agqui neste texto ndo estaremos
explorando tal pluralidade, que se apresenta anunciada em textos
daliteraturabrasileiraque abordaram diversas perspectivas historico-
conceituaisdainterdisciplinaridade (JAPIASSU, 1976; FAZENDA,
1979). Aqui, estaremos considerando a interdisciplinaridade como
um movimento exercido dentro das disciplinas e entre elas, visando
integra-las. Finamente, tomamos o conceito no sentido que L enoir
(1998) denomina de interdisciplinaridade escolar, assm pensando
aarticulacéo entre matérias escolares, na educacdo bésica, contexto
em que atuam os professores, cujo pensamento investigamos.

A perspectiva dos tedricos

Inicialmente vamos examinar a perspectiva apresentada por
dois dos principais teodricos brasileiros que escreveram sobre
interdisciplinaridade, Hilton Japiassu e Ivani Fazenda. Eles seréo
destacados devido a seus escritos representarem verdadeiros
fundamentos histéricos do pensamento educacional sobre
interdisciplinaridade neste pais.

Nos escritos de Hilton Japiassu, a interdisciplinaridade é
descrita como algo a ser vivido, enquanto atitude de espirito
(JAPIASSU, 1976, p. 82; 1992, p. 89). Essa atitude é feita de
curiosidade, de abertura, do senso de aventurae descoberta, e exerce
um movimento de conhecimento capaz de intuir relacdes. E, nesse
sentido, uma prética individual. Mas também é prética coletiva, na
gual se expressa como atitude de abertura ao didogo com outras
disciplinas (JAPIASSU, 1976, p. 82), que reconhece a necessidade
de aprender com outras areas do conhecimento.

Segundo Japiassu (1976), a interdisciplinaridade exige uma
reflex&o profundaeinovadorasobre o conhecimento, que demonstra
a insatisfacdo com o saber fragmentado. Nesse sentido, a
interdisciplinaridade pode inspirar um avanco em relacdo ao ensino
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tradicional, ao propor umareflexdo critica sobre a propria estrutura
do conhecimento, na intencéo de superar o isolacionismo entre as
disciplinaseno desgjo derevitalizar o proprio papel dos professores
na formagéo dos estudantes para 0 mundo.

A interdisciplinaridade também requer a disposicéo para
reformular estruturas mentais, para “desaprender”, e uma certa
“desconfianca’ em relacéo a racionalidades bem estabelecidas.
Desconfianga quanto a capacidade de um conhecimento configurado
em multiplas e desordenadas especiaidades, com suas linguagens
particulares, para fornecer uma compreensdo do ser humano em
suatotalidade. Essa perspectivasugere aos professores anecessidade
de aprender aexercer umareflexao criticasobre seus conhecimentos
e modos de conhecimento, sobre as racionalidades e as linguagens
que utilizam em suas préti cas pedagdgicas. Além disso, éimportante
aprender a questionar e romper com formas tradicionais de
conhecimento, modos de ensino e relaces pedagogicas.

Com base no que Japiassu (1976, p. 103-113) considera as
exigéncias dainterdisciplinaridade, vejamos algumas caracteristicas
do agir pedagogico do professor interdisciplinar. O professor
interdisciplinar demonstra competéncias nos dominios tebrico e
prético de sua disciplina, base para contribuir na articulagdo, em
profundidade, entre os saberes das diversas disciplinas. E com base
nestas competéncias, que serd capaz de participar de intervencdes
concretas na realidade social, através de projetos em parceria, por
exemplo.

Além disso a prética docente deve refletir a necessidade de
ultrapassar ou superar fronteiras disciplinares. Para isso, 0s
professores precisam ter clareza sobre o proprio carater parcial e
relativo das suas disciplinas. A constatacao dos limites disciplinares
e o didogo com outras disciplinas podem suscitar a abertura para
possi bilidades que residem além de suasfronteiras de conhecimento.
Em complemento, os professores devem ser capazes de vislumbrar
eexplorar relacbes deinterdependéncia, e conexdesreciprocas entre
as disciplinas.

Um outro aspecto reside nanecess dade de superacéo, avango
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e inovacdo pedagbgica. Seja através de projetos coletivos capazes
de estabelecer o didlogo e aredefinicéo de perspectivas tedricas, ou
da concepcdo de novos métodos e experiéncias pedagodgicas.
Qualquer que seja o processo, €ele deve refletir a marca da
colaboracéo e da integracdo entre as disciplinas. Finalmente, os
professores interdisciplinares precisam desenvolver a capacidade
para elaborar projetos interdisciplinares focalizados em questoes,
temas ou problemas sociais, que sgjam capazes de articular as
contribuigdes de diversas disciplinas.

Encontramos um outro marco teodrico sobre interdis-
ciplinaridade, no Brasil, nos escritos de Ivani Fazenda. Em seus
diversos e pouco sistematizados escritos destaca-se a nogéo de
interdisciplinaridade como atitude diante do conhecimento
(FAZENDA, 1979, 1991, 1994), que se expressa, por exemplo,
como habilidade para exercer trocas com outros professores
(especiadistas) e para integrar as disciplinas em projetos comuns
(FAZENDA, 1979, p. 25).

A prética pedagodgica dos professores interdisciplinares
envolveria o exercicio de relagdes de associacdo, colaboracéo,
cooperagdo, complementacdo e integracdo entre as disciplinas
(FAZENDA, 1979, p. 30-37). O contexto de interagdo entre as
disciplinas seria a expressao e fundamento de atitudes de
interdisciplinaridade, no qual se desdobrariam também relacfes de
intersubjetividade, na forma, por exemplo, de parceria, nogéo
considerada como um dos principios da pratica interdisciplinar
(FAZENDA, 1979, 1991, 1994).

A partir de Fazenda (1979), vemos que os professores devem
exercer trocas ndo apenas entre seus conhecimentos e métodos, mas
também entre suas experiéncias e visdes de mundo. Ha também
gue se considerar a intensidade dessas trocas, e a necessidade de
enriquecimento mutuo. A interdisciplinaridade, assim, ndo seresume
aum modo singular de conhecimento, mas a um movimento amplo
de interacdo entre diversas possibilidades de conhecimento que as
disciplinas sdo capazes de desdobrar.

Paraisso, Fazenda (1979, 1991) apontaanecessidade de um
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espirito de descoberta, de abertura mitua, que sustente um didlogo
interessado em muatuatransformagao. Exercer ainterdisciplinaridade
seria, entdo, um meio de renovacao, restruturacao e resignificacéo
do trabalho pedagdgico através da integracdo das diversas
possibilidades representadas pelas disciplinas. Em outra obra,
Fazenda (1994, p. 78-79) sugere aos professores 0 exercicio da
revisdo de suas préaticas pedagdgicas como forma de perceber os
aspectos a serem transformados, e 0 quanto estdo avancando em
suas préticas de interdisciplinaridade. Além disso, sugere que o
professor interdisciplinar busque uma leitura ampliada de suas
préticas cotidianas, como fonte de autoconhecimento, base para
explorar adimensdo complexade interacao intersubjetiva, humana,
e ndo apenas intelectual. 1sso porque € preciso aprender a enxergar
nos outros, aém de em s mesmo, intengdes e possibilidades de
interdisciplinaridade.

A seguir vejamos os fundamentos para um ensino interdis-
ciplinar proposto por Fazenda (1994, p. 81-89). Iniciamente, o
movimento de didlogo do professor com sua pratica pedagégica,
com seus conhecimentos e elaboragcdes. Em complemento, a
preservacdo (registro) da memoria do trajeto percorrido, que vai
possibilitar arevisdo e releitura critica das experiéncias de ensino.
Um outro fundamento, a parceria, seria uma forma de incitar o
didogo com outras formas e fontes de conhecimento, e 0 ingresso
em seus universos. Além disso, a parceria representa um modo de
experimentar outras formas de racionaidade, nenhuma suficiente
em s mesma

Um outro fundamento reside no espaco das relactes
pedagdgicas, notadamente a sala de aula, que precisa se consolidar
como ambiente de cooperacdo, ampliacdo, producdo, humildade e
realizacd0. Neste espago, onde é preciso transgredir limitacoes, deve
ser possivel experimentar a interdisciplinaridade. Além disso, se a
interdisciplinaridade se refere a uma busca de totalidade de
conhecimento, é importante que as fontes de conhecimento (tais
como um conjunto de referéncias bibliogréficas) nunca sejam
consideradas definitivas.
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Como ultimo fundamento, a pesquisa, que afirma a
possibilidade de efetivacéo da interdisciplinaridade como uma via
concreta de construgao coletiva, capaz de integrar diferentes
preocupacdes, potenciaidades e competéncias.

A per spectiva dos professores

Em complemento a visdo dos dois tedricos brasileiros,
estudamos a perspectiva de um grupo de professores que entre 1999
e 2001 participaram de cursos deformagao, em servico, parao ensino
interdisciplinar na educacdo basica. Nagquele periodo, pudemos
registrar e sistematizar o pensamento de 250 professores, que
estavam atuando na rede publica de ensino, nos estados do Parana e
de Santa Catarina, a partir de suas reflexdes a questéo “o que € um
professor interdisciplinaridade?’. Em contexto pedagogico de
formacéo continuada, apresentdvamos aos professores aquela
pergunta, sistematicamente, e solicitdvamos uma descricao sobre o
gue consideravam um professor interdisciplinar, segundo o que
julgavam estar implicado no exercicio da interdisciplinaridade. Ao
estudarmos, através de andlise conceitual (COMMBS, 1991), a
elaboracdo dos professores, verificamos que suas descricoes
englobavam diversos aspectos.

Quanto ao seu proprio desenvol vimento pessoal -profissional,
o professor interdisciplinar reconhece a necessidade de aprofun-
damento disciplinar, de ir aém daguilo que ja conhece. Cultiva
desafios e adota uma atitude dinamica em relagcéo ao conhecimento.
Estuda, pesquisa e se prepara. Busca um conhecimento profundo e
compreensao de totalidade. Exerce a percep¢éo de que seu
conhecimento nunca esta “ completo”.

Ele se mantém em movimento de aprendizagem, sem
estancar. Atento as necessidades dindmicas da aprendizagem,
transforma seu modo de ensinar. Mente aberta, cultiva uma visdo
de mundo ampla. E humilde, admite seus erros e esta disposto a
mudar. Atento ao seu papel no contexto maisamplo daescola, busca
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um novo modo deinteracdo profissional. Vive e observao queocorre
a0 seu redor. Busca conhecer asi mesmo e aos Outros.

O professor interdisciplinar € capaz de plangjar, em conjunto,
um curriculo que explora elos de ligac&o e possibilidades de trocas
entre as disciplinas. Através do curriculo ele exerce uma interacéo
com as demais disciplinas do curriculo. Além disso, ele recorre a
diferentes fontes de conhecimento e experiéncia.

No que se refere as suas competéncias profissionais, o
professor interdisciplinar se caracteriza por exercer estratégias de
integracdo do conhecimento e por suas habilidades para trabalhar
em conjunto com outros professores (e profissionais), explorando
focos deinteresse comum e participando de projetos compartilhados.
Além disso ele mantém uma comunicagdo aberta com as demais
disciplinas escolares, e é capaz de trabalhar de um modo integrado
com €las, sgja através do plangjamento e realizacdo de atividades
compartilhadas, ou da integracdo entre contetidos afins. Gosta de
inovagdes, de pesquisa, de colocar em prética idéias diferentes.
Profissionalmente, estd sempre aberto a novas perspectivas e novas
experiéncias nos contextos onde atua.

Em salade aula, esse professor deve ser capaz de estimular
a curiosidade dos aunos, criar oportunidades de aprendizagem
integrativa, possibilitar descobertas e novas experiéncias. Ele
também exerce areflexdo criticasobre suas préti cas e buscamel horar
suas estratégias de ensino e as relagbes com os alunos. Além disso,
ele é capaz de proporcionar uma ampliacéo na visao de mundo dos
estudantes, de compreendé-los e aprender com eles.

Finalmente, um aspecto que se distinguiu entre aqueles
indicados pelos professores, refere-se a atitude de acreditar na
importancia de socializar as disciplinas, que pensadas como livros
abertos podem ser lidos e anotados por diferentes agentes. 1sso seria
como abrir as disciplinas para a visitagdo dos seus pares, com 0S
quais compartilham a idéia de educar, e que reunidos em diaogo,
antes mesmo de poderem ser descritos como comunidade de
aprendizagem, sd0 mais visivel e concretamente uma comunidade
de pessoas.
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Contrastando per spectivas

A seguir vamos desenvolver uma andlise comparativa entre
aperspectivadostedricos com aquel aapresentada pel os professores,
prosseguindo na tarefa de pensar as caracteristicas associadas ao
professor interdisciplinar.

Em termos gerais ndo se pode afirmar serem as duas
perspectivas universosdistanteseinconciliaveis. Defato, taisvisoes
compartilham diversos e ementos em comum. Entretanto, as duas
perspectivas ndo se confundem, ndo coincidem ou confluem,
mostrando distingdes de foco conceitual no que se refere a
determinados aspectos.

Ambos concordam, por exemplo, quanto a necessidade de
competéncia disciplinar, envolvendo o aprofundamento tedrico e a
revisdo das praticas. Também reafirmam a nocdo de interdis-
ciplinaridade como algo a ser exercido, o papel dos projetos
compartilhados, do trabalho coletivo e da integracdo entre os
diversos saberes. Entretanto, € possivel perceber alguns contrastes
entre suas perspectivas. Ha, por exemplo, uma certa distincdo no
modo como retratam as disciplinas e o processo de integracdo entre
elas. Comparativamente, ostedricos parecem mais atentos aaspectos
epistemnol 6gi cos quando sereferem aintegracao entre asdisciplinas.
Asdisciplinas, para os tedricos, assumem o sentido de universos de
conhecimentos, métodos e racionalidades. Para os professores, as
disciplinas representam avenidas abertas a serem percorridas, mas
gue ainda precisam ser interligadas. Para agueles docentes, que
atuam na educacao basica, as disciplinas séo pessoas.

Assim, ao pensar em uma atitude diante do conhecimento,
de um lado os tedricos falam em insatisfacdo, desconfianca,
mudanga, ruptura, renovagao, reestruturacdo e ressignificacéo. Por
Seu turno, os professores se referem aimportancia da comunicacéo,
da inovagdo, da abertura de mente, da troca de experiéncias e da
busca de novos modos de interac@o profissional. Em termos gerais
0s tedricos tendem a enfatizar atitudes reativas enquanto os
professores destacam atitudes de transformacéo. N&o observamos
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confluéncia, portanto, em um dos aspectos maisimportantes davisao
de tedricos e professores em formac&o em servico.

Um outro contraste surge quando consideramos a questéo
darelacdo entre professores e alunos. Ambos destacam anecessidade
de rever praticas de ensino e de transformar as relactes em sala de
aula. Entretanto, € a perspectiva dos professores que destaca com
maior singularidade o papel do professor interdisciplinar para
ampliar e transformar a visdo de mundo dos estudantes.

No gque concerne aos projetos col etivos, ostedricos enfatizam
mais 0 processo de elaboracdo, enquanto os professores destacam a
vivéncia do seu desenvolvimento. Pensando as préticas de
interdisciplinaridade, a apreciacdo dos professores esta mais
focalizadaem aspectosinterpessoais, enfatizando aintegracdo entre
pessoas através de rel agdes pedagdgicas. Assim, um certo contraste
se apresenta quando a interdisciplinaridade, para os tedricos, passa
mai s pelarelagcdo entre disciplinas, enquanto que paraos professores
a énfase reside mais na relacéo entre pessoas. Nesta questdo, a
perspectivados tedricos parece refletir mais uma énf ase em aspectos
formais das relagdes entre os saberes escolares.

Se os tedricos apontam a fragmentacdo do conhecimento, 0s
professores apontam o distanciamento humano. Assim, aperspectiva
dos professores destaca sobretudo a interdisciplinaridade como um
movimento de conhecimento que entrelaga os professores, seja
através de parcerias ou datroca de experiéncias.

Finalmente, os tedricos parecem ter mais claras as
possibilidades de ruptura implicadas pela interdisciplinaridade, e a
necessidade de buscar uma compreensio de totalidade.

Pensando a formacéo do professor interdisciplinar

A seguir, considerando 0s aspectos conceituai s examinados,
relativos ao perfil do professor interdisciplinar, estaremosrefletindo
teoricamente sobre suaformagdo. O argumento paraessa el aboracéo
pressupde que o estudo das vérias caracteristicas associadas ao
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professor interdisciplinar pode auxiliar na compreensao e projecéo
dos fundamentos da formagéo para a interdisciplinaridade.

Apesar do carater abstrato que assume a perspectiva dos
tedricos e ados professores, encontramos em suas visdes conceituals
alguns elementos interessantes para pensar aformagéo do professor
interdisciplinar, sobretudo quando destacam ndo somente uma
atitude epi stemol égica e certas competéncias a serem desenvolvidas,
mas também aspectos rel acionados ao desenvol vimento interpessoal
e intrapessoa dos professores. Entretanto, é importante observar
gue o horizonte fornecido pelas perspectivas dos tedricos e dos
professores cons derados ndo apresentaum quadro completo daquilo
gue Chantraine-Demailly (1995, p. 153-154) denomina de saberes
profissionais do professorl. De fato, embora tais perspectivas
guardem relagbes com os diversos saberesindicados por Chantraine-
Demailly, elas parecem enfatizar mais os saberes cientificos e
criticos, considerando a perspectivadostedricos, e 0s saberes e saber-
fazer pedagdgicos, considerando a perspectiva apresentada pelos
professores.

De um modo paradoxal, percebemos o quao importante é
para o professor interdisciplinar considerar a necessidade de
desenvolver competéncias disciplinares. Ou sgja, a formacéo do
professor interdisciplinar deve englobar competéncias disciplinares
para exercer préticas de interdisciplinaridade. Neste sentido, a
formacdo necessaria deve conjugar disciplinaridade e interdis-
ciplinaridade. Assim, parece necessario pensar uma formacéo, que
contemple o desenvolvimento de diferentes dimensbes e &reas
cognitivas do professor, que possibilite que ele percorrando apenas
o dominio de determinadas areas do conhecimento, ou que apreenda
um determinado conjunto de estratégias de integracdo das
disciplinas. A formag&o, particularmente em servico, deve
possibilitar (ou requerer!) uma revisdo na visdo de mundo que se
estgja cultivando, e o exercicio de umacerta“ desconfianca’ quanto
asformas de racionalidade que estes estejam praticando, com vistas
auma maior autonomia. Além disso, aprendizagem envolve o
avango em autoconhecimento.

80 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



Portanto, a formagéo para a interdisciplinaridade deve
englobar ndo apenas 0 desenvolvimento de algumas habilidades
cognitivas, mas um movimento em direcdo a transformagdes mais
amplas. Devepossihilitar outras percepgdes acercado conhecimento,
gue ndo se contenta em considerélo ago determinado, estético e
acabado. Deve envolver o desenvolvimento e aexpressao de nivels
mais refinados de autonomia cognitiva, e a busca de uma
compreensdo detotalidade. A formagéo paraainterdisciplinaridade,
assim, requer avancos no gue se pode denominar de aprender a
conhecer de um modo interdisciplinar.

M as esse modo de conhecer, como aspecto daformagéo, pode
receber diferentesénfases, e assimimprimir distingdes nos processos
formativos. Sob uma certa perspectiva comparativa, baseada na
acentuacdo de divergéncias conceituais, poderiamos aegar que o
professor interdisciplinar a ser formado segundo a perspectiva dos
tedricos teria um perfil onde se destaca com maior intensidade a
dimensdo das questdes epistémicas, e sua relacdo com o
conhecimento seria sobretudo uma forma de inquietacéo reflexiva,
critica, residindo ai sua forca. Por outro lado, o professor
interdisciplinar formado a partir da intuicdo dos professores teria
um perfil onde se destaca a dimens&o da interagdo social na
construcéo do conhecimento, e sua relacdo com o conhecimento
seria, sobretudo, uma construcéo social, também critica, mas no
sentido de caminhar juntos para dentro da complexidade e
perplexidade do conhecimento. Assim, no segundo caso seria
inevitavel pensar numaformacao através de processos colaborativos,
pois o professor interdisciplinar irianecessitar de uma comunidade
de aprendizagem para se formar.

Um outro aspecto a considerar sobre o aprender de um modo
interdisciplinar, reside em que esse aprender requer dos professores
guevislumbrem, elaborem e experimentem em s mesmos, e segundo
suas subjetividades, o cardter dindmico da interdisciplinaridade.
Assim, entendendo que a interdisciplinaridade € uma atitude a ser
exercida, os processos formativos respectivos deveriam neces-
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sariamente englobar experiénciasativas deinterdisciplinaridade. Até
por questéo de congruéncia, conformejaproposto por Lenoir (1997),
aformacdo paraainterdisciplinaridade deve envolver aexperiéncia
direta de interdisciplinaridade, que inevitavelmente estara
englobando aspectos do aprender a conhecer, fazer e interagir de
um modo interdisciplinar.

A formacdo deve estar aindavoltada parapréticasintegrativas
de planejamento e desenvolvimento curricular, quando os
professores devem perceber e explorar as relagbes entre as
disciplinas, e ultrapassar e reestruturar as fronteiras dos
conhecimentos onde habitam. Mas o desenvolvimento de curricul os
interdisciplinares, ao visar aintegracao entre as disciplinas, também
va implicar relagOes diferenciadas entre as pessoas envolvidas.
Assim, aformacao deve considerar apercepcdo paranovos contextos
e vias de didlogo, a antevisdo de possibilidades de parceria e a
descobertado que estaimplicado nas disciplinas— 0 que por suposto
envolve descobrir aos outros professores e aos préprios alunos.

Mas a reflexéo sobre a formagdo dos professores para a
interdisciplinaridade deve ainda considerar a interdisciplinaridade
enguanto atitude diante do conhecimento. Essa concepgdo apresenta
diversas implicagdes importantes a serem exploradas. De um lado,
a interdisciplinaridade convida os professores a revisitar 0 modo
como se relacionam com o conhecimento. Atenta a essa finalidade,
aformagao (em servico) poderiarecorrer ainvestigacdo, em salade
aula, sobre 0 modo como se esta ensinando (e aprendendo). Além
disso, aperspectivadeinterdisciplinaridade como algo aser exercido
sugere um processo onde é necessario “reescrever” o curriculo,
transformando e ressignificando seu tecido de conhecimentos e
experiéncias, alterando as praticas de ensino. Nesse caso, 0 aprender
a ser interdisciplinar assume um sentido gque supera a nogao de
professores como “leitores associativos’ do conhecimento, para
pensa-los como “escritores criativos’, capazes de reformular e
ressignificar tais conhecimentos e suas relagoes.

Neste ponto, esta claro que a formacdo para a interdis-
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ciplinaridade implica um desafio néo apenas de fornecer as
condicdes, parague os professores naveguem através dadiversidade
epistemol dgica das disciplinas, para que possam ir aém das suas
disciplinas através de métodos ou estratégias que articulam distintos
saberes. A interdisciplinaridadeimplica, também, lidar com questfes
humanas, segundo uma dimensdo politica. Isto é, aformagdo paraa
interdisciplinaridade deve considerar a perspectiva politica
relacionada ao processo da educagdo. O professor, em sua agéo
social, deve ser agente de transformagéo, comprometido com o
avanco das condi¢des sociais no contexto onde atuam e aformagéo
paraainterdisciplinaridade deve estar atentaaquestéo daarticulacdo
e mudanca dos contextos da escola. E as competéncias da forma-
¢do devem contemplar o aprender a superar determinados desa-
fios e transformar os contextos concretos que os professores
encontram nas escolas. As barreiras que um professor encontra em
sua escola, quando tenta estabelecer parcerias, transformar o
curriculo e exercer préticas interdisciplinares, por exemplo, podem
significar desafios aparentemente intransponiveis as suas praticas
de interdisciplinaridade.

Finalmente, é importante observar que 0s aspectos
Sistematizados neste artigo, ndo podem ser tomados como um “ mapa
seguro” capaz de antever (e prescrever) saberes e competéncias
necessarios paraaformacdo do professor interdisciplinar. O aprender
aser interdisciplinar envolvido nessaformagéo, precisaser exercido,
0 que requer experiéncia direta e a descoberta— aprendizagem que
se coloca além da prescricdo de um curriculo de formagdo. Assim,
a0 mesmo tempo em que nos parece fazer sentido pensar os aspectos
necessarios de uma formacdo que possibilite o desenvolvimento
daquilo que neste estudo esta associado ao professor interdisciplinar,
nos parece também importante que a formacdo possibilite aos
professores o desenvolvimento de aspectos que na verdade néo se
podem prescrever —tais como um espirito livre, criativo einovador,
interessado em exercer um movimento dindmico de relacdo, e a
capacidade de ressignificar os saberes —, mas que nos parece
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representar o proprio espirito da interdisciplinaridade. Temos aqui
um paradoxo interessante.

Além disso, ao se considerar, de um modo realista, 0s
contextos de desenvol vimento que os professores experimentam nas
escolas, as limitagdes que encontram ao tentar estabel ecer parcerias,
transformar o curriculo e exercer praticas interdisciplinares,
encontramos alguns desafios que se colocam além das questdes da
formagdo. Um desses desafios relaciona-se as condi¢des concretas
das escolas, sobretudo do sistema publico, onde os professores
exercem uma “interdisciplinaridade possivel”, sensivel aos limites
e determinacfes pedagdgicas, aos quais estdo sujeitos aos seus
conhecimentos e modos de agdo pedagdgica ja cristalizados. Faz
sentido pensar umaformacao para o que se desgja, quando a prética
em Servico exerce um campo de atracdo para o exercicio de uma
interdisciplinaridade possivel atreladaas condicdesdo possivel, que
nem sempre possibilitam interdisciplinaridade?

Outro desafio estd em pensar uma formacdo que possibilite
superar as orientacOes tedricas e as praticas model ares equivocadas
as quais estdo sujeitos os professores e as escolas, no que concerne
apropriainterdisciplinaridade. Este ndo é apenasum conceito plural,
mas passivel de compreensado e praticas equivocadas. Quanto aeste
desafio, noslevaa pensar numaformagdo que focalize ndo somente
0 desenvolvimento para as préticas, mas que traga também uma
melhor fundamentacdo tedrica, derivada da aprendizagem da
pesquisa. A interdisciplinaridade, afinal, precisa ser exercida para
ser interiorizada, e parte desse processo reside na investigagéo da
propria interdisciplinaridade, e de um modo interdisciplinar.

Finalmente, devemos considerar que a perspectiva dos
professores, apresentada anteriormente neste trabal ho, sugere que a
interdisciplinaridade implicauma profundainterligacéo socia entre
0s professores. As disciplinas, mais que avenidas abertas a serem
exploradas e interconectadas, estdo associadas a “pessoas’,
considerando ndo apenas a dimensdo de conhecimento que 0s
professores representam, mas a complexa dimensdo de suas
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subjetividades, que emerge através do didogo. Assim, nos parece
importante enfatizar que a formagéo para a interdisciplinaridade
deve propiciar o aprender acolocar o didlogo no coracéo da pratica
pedagdgica. Ensinar, afinal, como jafoi bem pontuado por FREIRE
(1996), requer a disposicao para o didogo.

Nota

1 Tais saberes englobam: competéncias éticas, saberes cientificos e criti-
cos, saberes didéticos, competéncias “dramaticas’ e relacionais, saberes
e saber-fazer pedagdgicos e competéncias organizacionais.
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Resumo

Desde o periodo colonia haviano Brasil uma politicaimigratoria
com a finalidade de ocupar vazios demograficos garantindo aos
portugueses a posse da terra. Com a vinda da Corte Portuguesa para o
Brasil, D. Jodo V1 adotou medidas no sentido de aumentar a populagéo do
pais, principalmente no sul, onde as fronteiras estavam em litigio. Pelo
Decreto de 25 de novembro de 1808, D. Jodo VI tornou possivel a
propriedade daterra aos estrangeiros nas mesmas condi¢oes que os filhos
do reino, inaugurando uma nova fase na politicaimigratoria brasileira. A
politica de colonizacdo com elementos europeus, posteriormente,
empreendidapor D. Pedro |, calcada no principio da pequena propriedade
do trabalho livre e da policultura de subsisténcia, abalava os alicerces da
estrutura socioecondmicavigente. Os grandes proprietarios e politicos do
nordeste, no afa de defender seus interesses politicos e econémicos,
propagavam a idéia de que a fixagdo de estrangeiros em massa poderia
pOr em perigo a supremacia politica dos luso-brasileiros.

Abstract

Since colonial times Brazil had adopted an immigration policy
that encouraged the Portuguese to settle its unoccupied territories. With
the arrival of the Roya Court in Brazil, D. Jo&o VI instituted measures
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that increased the country’s population, principally in the south, whereits
frontiers were being contested. In the Decree of November 25", 1808, D.
Joao madeit possiblefor foreignersto own land under the same conditions
as Brazilian nationals, thereby inaugurating a new phase in Brazilian
immigration policy. The policy of Dom Joao VI of encouraging
colonization by Europeans, based on the principle of subsistence through
small property ownership, shook the foundations of the socioeconomic
structure. The large land owners and politicians of the Northeast, eager to
defend their political and economic interests, propagated the notion that
the influx of large numbers of Europeans was a threat to the political
supremacy of the Luso-Brazilains.

Palavras-chave

Historia da Educacéo Paranaense — Quest&o Etnica Educacional —
I ntelectuai s e Politi cos Paranaenses— Imigrantes no Paranano século X1 X.

Key-words

History of Parana Education — Educational Ethnic Question —
Intellectual and Poaliticians from Parana — Immigrants in Parana in the
XIX century.

O Brasil passou, no século XIX, por profundas trans-
formacdes no campo politico, econémico e social. O pais, até entdo,
estava a mercé de uma aristocracia rural altamente interessada na
manutencdo da ordem social vigente. O processo de abolicdo da
escravatura e a politica imigratoria adotada pelo governo imperia
ameacavam abalar o tripé, no qual a aristocracia rural estava
alicercada: a grande propriedade, a monocultura de exportacéo e o
trabalho escravo.

Desde o periodo colonial havia no Brasil uma politica
imigratéria com a finalidade de ocupar vazios demogréaficos
garantindo aos portugueses a posse da terra. Com a vinda da Corte
Portuguesa para o Brasil, D. Jodo V1 adotou medidas no sentido de
aumentar a populacéo do pais, principalmente no sul, onde as
fronteiras estavam em litigio. Pelo Decreto de 25 de novembro de
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1808, D. Jodo VI tornou possivel a propriedade da terra aos
estrangeiros nas mesmas condicoes que os filhos do reino,
inaugurando uma nova fase na politica imigratéria brasileira.

A politica de colonizacdo com elementos europeus,
posteriormente, empreendida por D. Pedro I, calcada no principio
da pequena propriedade do trabalho livre e da policultura de
subsisténcia, abalava os alicerces da estrutura socioeconomica
vigente. Os grandes proprietérios e politicos do nordeste no afd de
defender seusinteresses politicos e econbémicos propagavam aidéa
de que afixacdo de estrangeiros em massa poderia por em perigo a
supremacia politica dos luso-brasileiros.

Parlamentares, como, por exemplo, Casimiro Moraes
Sarmento, do Ceara, ja em 1848 condenava a imigracéo as custas
do tesouro. Para defender suas idéias, apoiava-se no relatério do
ex-presidente da Provincia do Rio Grande do Sul, Conselheiro
Pimenta Bueno, que demonstrava que a Col6nia de S&o Leopoldo
ndo dava os lucros desgjados. Argumentava que o dinheiro deveria
ser gasto com brasileiros natos; que a populagao cresceria
natural mente se fosse socorrida em suas necessidades. Esta solugdo
nacional tinhapor objetivo impedir que, pelaentradade estrangeiros,
fosse modificado o sistemarural do pais. Outro adepto daimigracéo
espontanea foi o Deputado Lindolpho José Correa das Neves,
sacerdote da Paraiba. Em 1853 ao debater favores concedidos a
Colonia Dona Francisca, em Santa Catarina, criticava a concessao
de vantagens ao estrangeiro em detrimento do elemento nacional,
argumentando: “em muito pouco tempo sera bom no Brasil, ser
tudo, menos brasileiro” .

A demora das colénias em produzir resultados econdmicos
satisfatorios assim como os problemas de assentamento dos colonos
e desentendimentos com as autoridades motivaram criticas
contundentes contra aimigracdo alema. O alvo dos atagues seriam
asdiferencasculturaisereligiosas.? O Brasil, até entdo, tinhacultura
latinaereligido catdlica. A expectativadaentradade um contingente
populacional de culturagermanicaenamaioriadoscasosdereligido
protestante causava reactes negativas na populacdo local.
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Um artigo publicado pela imprensa do Rio de Janeiro, em
1860, encerra a opinido xenéfoba de politicos e intel ectuais do pais:

Os governos germanicos, compreendendo a vantagem
gue Ihe oferecem os nossos colonizadores, em vez de
oporem bem-aventurados embaragos a imigracéo,
facilitam-na por todos os modos, incitam-na, e que por
efeito de suas medidas, aparece de novo agora na bela
Germéanica um movimento de éxodo, andogo ao que a
guatorze séculos. Arrojou as suas barbaras hordas sobre
a Europa Ocidental. Demos que este movimento se faz
parao Brasil, demos que se multiplicam em nossos portos
navios e navios transportando aos milhares esses colonos;
dizei-nos. ao cabo de algumas dezenas de anos 0 que
seradeste nosso Brasil latino, catélico, na presencadeste
outro Brasil germanico, protestante, em habitos, em
indole, em tudo completamente repulsivo, antagnico,
a0 Brasil a que pertencemos, de que nos ufanamos? E
ndo falaremos da discordancia religiosa. Ja para
promoverdes avossacol onizagéo, profundamenteferistes
a constituicdo do Estado; reconhecestes cultos que ela
declarou ndo deverem ser reconhecidos; e ndo sO 0s
reconhecestes como os assalariastes (...) E por isso,
especialmente, dizemos que a colonizagdo européia ndo
€ desgavel; — porque queremos o Brasil para todas as
geracOes de brasileiros, e ndo o Brasil, terra de lutas
sangrentas das duas nagdes hostis (...) E agora, havera
justica nesses favores, que a custa do contribuinte
brasileiro, fazeis ao estrangeiro, que aqui queria vir
estabel ecer-se? Sois generosos, pagai-lhes as passagens,
dai-lhes alimentos; dai-lhesterras (...) a custa de quem?

Outros membros da dlite intelectual brasileira, no final do
século X1X e em principios do século XX, mostraram preocupacao
com acomposi ¢&o étnica da popul agdo brasileirae em especial com
amiscigenacdo. Sylvio Romero, Nina Rodrigues, Jodo B. Lacerda
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e Oliveira Vianna endossaram as teorias de Gobineau, Lapouge e
Chamberlain. Defendiam a tese de que a imigracdo de brancos
europeus deveria realizar um papel fundamental na formacéo da
nacdo brasileira — branquear uma populagcdo predominantemente
mestica e negra.

A teoriado branqueamento da popul acdo brasileirade Silvio
Romero comegou a ser sistematizada em 1888, com a primeira
edicdo daobraHistoriada Literatura Brasileira: Romero acreditava
naformagao de umasub-raga, consequénciadaunido daracabranca
com as demais, que, submetida a um processo de selecdo natural,
acabaria por desaparecer, preval ecendo, apos geragdes, a raga pura
a branca.

Sabe-se que namesticagem a selecdo natural, ao cabo de
algumas geracdes, faz prevalecer o tipo da raca mais
numerosa, pela imigragdo européia, tem sido, e tende
ainda mais a s&-la, a branca. A estatistica mostra que o
povo brasileiro compde-se de brancos arianos, indios e
negros e mesti¢os destas trés ragas. Quanto aos mesticos,
seu nimero tende a aumentar ao passo que osindios e 0s
negros puros tendem a diminuir. Desaparecerdo num
futuro muito remoto. (...) O mestico, que é a genuina
formagdo histérica brasileira, ficard so diante do branco
guase puro, com o qual mais cedo ou tarde, ha de
confundir.*

Para defender o papel do imigrante no branqueamento da
“raca’ brasileira, era contrario a concentracdo de nucleos de
imigrantes em determinadas éreas. Acreditava que, se 0s nlcleos
de imigrantes fossem espalhados por todo o territorio nacional, a
miscigenacdo se processaria de forma mais rapida. Argumentava
gue o Brasil possuia uma certa unidade étnica que ndo deveria ser
guebrada pela ingestdo sistemética de estrangeiros nas quatro
provincias do sul. Fato este, que poderia causar um temeroso
problema social e ameacar a unidade politica do pais.
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E porgue ndo quererdo eles ocupar o resto do pais? O
plano € o maisliberal possivel: em vez de trés ou quatro
provincias, damos-lhes vinte. O Brasil esta todo ai,
espalhem-se, tenham o mesmo trabalho que tiveram
outrora os portugueses. Espalhem-se e misturem-se as
populacdes nacionais. N&o vejo motivos para ndo
aceitarem este sistema. Nada de privilégio de zona; o
climado pais é todo apto a colonizacéo.

Defendia também que o elemento nacional deveria ser
aproveitado para colonizar certas areas do pais. Estes “colonos
nacionais’ deveriam sistematicamente acompanhar as levas de
colonos estrangeiros, paracom eles aprender novos métodoseidéas
de trabalho e assim, mais facilmente se “cruzar” com eles para
assimil&los.® Alertava que aimigracdo no sul ia*“cavando um valo
profundo”, entre as duas regides, e que se providéncias ndo fossem
tomadas, aindependénciado extremo sul seriainevitavel emvirtude
do excedente de populacdo germanica.’

No Parand a questdo étnica também foi alvo de grandes
controvérsias entre os politicos e intelectuais. De um lado, o0s
defensores das correntes imigratorias consideravam os imigrantes
europeus elementos “morigerados e laboriosos”, outros os
consideravam *“atamente perigosos’.

Nadécadade 1870 foi desenvolvidaumapoliticaimigratéria,
liderada pelo Presidente Lamenha Lins, que incentivava a entrada
de imigrantes europeus na Provincia. Porém, o Presidente Polidero
Bulemarque, ja em 1867, atribuia as dificuldades das col6nias
exclusivamente aos imigrantes; o Presidente Jodo José Pedrosa em
1881 decretou o “fim daimigracdo oficia” e o Presidente Oliveira
Bello, em 1883, lamentava os resultados da imigracdo. Porém, em
1885, o presidente Alfredo D’ Escragnolle Taunay reativou apolitica
imigratéria e passou a defendé-la veemente, sendo severamente
criticado pela imprensa.®

A dlite intelectual paranaense também, muitas vezes, foi
contréria a imigracéo e aos imigrantes. Dario Vellozo, lider do

94 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



movimento literario simbolista no Parana, em 1896, em um artigo
publicado na revista O Cenaculo, defendia as idéias de Sylvio
Romero no que se refere a concentracdo de imigrantes na regido
sul, sugeria a pulverizacdo dos imigrantes por todo o territdrio
nacional parafacilitar amiscigenacdo. Defendia a colonizacdo com
a utilizacéo de “elementos selvagens’.

E bem de crer, que ndo sou contra a imigragio — ndo
poderiasé-lo, em tendo arespeito do socialismo asidéias
quetenho (...). E necessério ndo aienarmos os direitos e
afelicidade de nosso povo, nalisonjeiraefalaz esperanca
de conquistarmos para o Brasil em breve espaco de
tempo, progresso ficticios que redundardo mais tarde no
completo aniquilamento de nossa vitalidade étnica.®

A posicéo do grupo do movimento literario simbolista, cujo
porta-voz eraarevistaO Cenacul o, visavadefender anacionalidade
eaculturalusano Brasil contraos perigosdas culturas“ aienigenas’
trazidas pel osvarios grupos étnicos. Julio Perneta, outro adepto deste
movimento, assim se expressava: “nao sou dos que combatem
sistematicamente o elemento estrangeiro, ndo! eu o quero na
agricultura, naindlstriae no comércio, porém néo interferindo, como
infelizmente agqui acontece, nos negdci os publicosde minhapétria’ .

Romério Martins, representante do movimento “paranista’
preocupava-se com a quantidade de imigrantes concentrados em
regides de dificil contato com os centros urbanos. No ano de 1900
usa uma linguagem contundente em relacéo a colonizagéo
estrangeira, sendo gque o grupo mais visado é o deméo.

A imigragcdo que mais aflui ao Parana é a austriaca
(polaca). A dema ha muito que deixou de encaminhar-
se para este Estado (...). Felizmente para o futuro desta
terra. A imigracdo alemd, em massa, como se fazia, para
um sb ponto, da nestes resultados inquietadores em que
se acha grande nimero de zonas do sul do Brasil. (...)
Mas é preciso gque os bons brasileiros tenham muito em
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vista, afim de poderem afirmar, agorae sempre, queisto
€ NOSso € gque nos havemos de manter a posse do Nosso
territério, ou por bem ou por mal; ou recebendo
generosamente o estrangeiro e dando-lhe trabalho e
fortuna quando nos respeite, ou expulsando-o a bala do
nosso territério quando se torne uma ameaga a nossa
nacionalidade.™t

Todavia, nem todos os integrantes da elite intelectual
paranaense tinham essa visao. Sebastido Parana assim se refere aos
imigrantes no artigo “Coritiba’ —“Da Chorografia do Parand’, em
1900:

(...) E essescolonos, especialmente os polacos, téo amigos
da terra que fertilizam com seus suores, garantem a
Curitiba um futuro brilhante. Por isto, eles, os
desanimados ou infelizes proletérios da Europa, vivem
aqui satisfeitos, em constante atividade, no afé continuo
da cultura do solo.*

No bojo dessas discussdes estava também a questdo da
educacdo dos imigrantes. Jaem 1856 o Inspetor Geral da Instrucéo
Pablica Joaguim Ignacio Silveira da Motta, conhecendo o valor
atribuido aeducacao pel osimigrantes ad eméaes e seu desgj o de manter
a sua lingua e cultura, alertou o governo de que se, medidas ndo
fossem tomadas, naquele momento para melhorar a educacéo
ofertada a populacdo da Provincia, no futuro haveria um
descompasso entre 0s imigrantes e 0s antigos moradores da regiéo,
fato que prejudicaria a relagdo entre ambos.

Deixar 0 povo no estado de rudeza em que se acha, é
arriscalo a perder o espirito de nacionalidade e a sentir
0 amargor e resultados do atraso intelectual ante o
movimento industrial e inteligente, que aparecera com a
provocacdo aimigracdo estrangeira, é portanto esperar a
desordem nos mesmos elementos, que deveriam
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concorrer para a riqueza e bem-estar da nagéo, porque,
sendo, como €&, fato a que ndo se pode obstar, que a
inteligéncia predomina a matéria, a decepgdo aparecera
no pais com o sucesso da imigragdo dos povos, cuja
educacdo |hes incutiu habitos de trabalho e de indUstria,
gue tornardo desiguais e andmalas as relagdes entre 0
colono e o proprietério do solo.

Feita a constatacdo, as autoridades tomaram a iniciativa de
providenciar algumas escolas para atender os filhos da elite
curitibana. Para tanto, usaram 0s préstimos dos imigrantes, porém
nenhuma providéncia foi tomada no sentido de criar escola para 0s
filhos dos imigrantes. Foram abertas duas escolas primarias de
primeira e de segunda ordem. Em 1856 o governo incentivou a
aberturado Colégio de Meninas de Madame Gabrielle Jeanne e em
1857 o Colégio de Meninos de Germano Laisten, ambos para
proporcionar educacdo, maisrefinada, aosfilhosdoshomensilustres
da cidade.

Muitas vozes discordavam da liberdade dada aos imigrantes
parafundar suas proprias escolas, em diversas regifes do pais, onde
0 ensino eraministrado, principal mente, em linguaaema. Demétrio
Acécio Fernandez da Cruz, pernambucano radicado em Paranagua,
como Inspetor da Alfandega, ja em 1863 preocupado com o que
acontecia na Colénia Sdo Leopoldo no Rio Grande do Sul, “com
prelados e professores alemées, tém os seus filhos brasileiros natos,
sido criados pelo sistema, usos e costumes e linguagem germanica
(...) e guardam com toda a pureza e patriotismo o idioma de seu
pais natal” 4, propunha uma solucéo radical — a criagdo de um
internato for¢ado, no Rio de Janeiro, para os filhos dos imigrantes,
principalmente da regido sul, onde os professores e até mesmo 0s
serventes seriam brasileiros, para neutralizar os efeitos perniciosos
do abandono, “em que até aqui temos dei xado a educacao dosfilhos
dos colonos’.* De acordo com seu plano, todas as criangas e
adol escentes, filhosde colonos, deveriam ir paraesseinternato, onde
cada aleméo tivesse por colega de dormitoério, passeio ou trabalho,
um brasileiro e fosse permitido falar somente em portugués. As
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meninas, educadas modestamente e instruidas em todos ostrabal hos
de agulha, poderiam ser entregues a seus genitores, logo aos doze
anos de idade; os meninos, porém, so poderiam ser desligados do
instituto aos vinte anos. Segundo Acécio Cruz, essa medida visava
evitar a extingdo da lingua portuguesa na regido sul e, ab mesmo
tempo, proteger os jovens imigrantes que no futuro poderiam ser
membros do parlamento brasileiro e se falassem “estropiadamente
0 portugués’ fariam uma “figura ridicula’ .26

Em 1868, quando da discussdo na Assembléia Legidativa
sobre a concessao de subvencgao para o Colégio de Jacob Mueller, o
assunto comecou a suscitar opiniées antagbnicas. Enguanto o
Deputado Lustoza de Andrade emitia parecer favoravel ainclusdo
dalinguaalemano curriculo do colégio porque “ como todos sabem
a colonizacdo que mais convém ao Brasil € a demd, e dai a
conveniéncia de aprender-se a lingua dos nossos hospedes, desses
homens que nos trazem a indastria e uma civilizacdo mais
adiantada’ ,'” outros deputados defendiam a tese de que os alemaes
€ que deveriam aprender a lingua portuguesa, e que 0 governo
deveriatomar medidas neste sentido para“abrasileirar osaeméaese
ndo ao contrério, germanizar os brasileiros’.*®

Consideragdes finais

Devido ao estado de decadéncia em que se encontrava o
Liceu, aAssembléaProvincial autorizou o governo asubvencionar
com aquantiade 6.000$00 aquem fundasse um col égio em Curitiba,
para atender os filhos da elite paranaense, onde se ensinassem as
matérias do ensino primario e secundario.’® O prussiano Jacob
Mueller foi o Unico que se prop0s a abrir tal colégio. Mesmo
cumprindo todas as condi¢Bes impostas, foram inUmeros os
obstéculos colocados para a assinatura do contrato de subvencao;
inclusive, novas clausulas foram adicionadas em virtude da
nacionalidade e dareligido professada pelo diretor do colégio a ser
subvencionado. O funcionamento do colégio foi muito conturbado,
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principalmente pelas inimeras exigéncias que o governo
acrescentava a cada dia. Finalmente, em 1871, o contrato foi
rompido. Muito embora jamais fosse feita qualquer adeséo ao fato
de o professor Mueller ser estrangeiro, € sintomético que as maiores
criticas e 0 rompimento de contrato ocorressem na época em que 0
professor lideravaas manifestagdes de apoio aAlemanhapor ocasi&o
daguerrafranco-prussianae osfestgj os comemorativosaUnificacéo
da Alemanha.®

O problema da educacéo das criancas demas foraresolvido,
em 1867, com a fundacdo da Escola da Comunidade Evangdlica
Aleméa. Os primeiros tempos de seu funcionamento foram
conturbados pela intervencéo sistematica do Inspetor Geral da
Instrucéo Publica. Porém, com apersisténciadosimigrantes alemaes
e as adaptacoes feitas para atender as exigéncias governamentais, a
escolaprosperou, tornando-se aprincipal instituicéo dacomunidade
aestimular o uso e amanutencéo do idiomae da cultura de origem.

Além dessa escola, estabeleceu-se no centro urbano uma
verdadeira rede de escolas particulares dirigidas, principalmente,
por alemaes. Nos arredores do centro urbano, nas col 6niasformadas
por poloneses, as poucas escolas que ministravam aulas em
portugués foram paulatinamente substituidas por escolas
comunitarias onde se ensinava em polonés e portugués. Desta
maneira, COmegou-se a cavar um valo entre 0s nacionais e 0s
estrangeiros.

A linguaera, sendo o principal, um dos principais el ementos
da preservacdo da “memaria cultural” de um grupo. O uso das
linguas estrangeiras continuou a ser veementemente combatido pelos
intelectual's paranaenses.

Nestor Victor, ao visitar Curitiba em 1885 observou:

(-..) Quem necessitasse uma informagdo ou servico teria
dificuldade de obté-los se ndo soubesse se comunicar
naquela lingua (...). Nas ruas, freqiientemente de
passagem, ouviam-se louros bandos de criangas que
estavam a brincar, tagarelando “yas’ e “nichts’, parece
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que numa absolutaignoranciado nosso idioma. (...) Eles
S0 liam jornais impressos em tipo gético; as criancas sd
freglientavam colégios germanicos, onde ndo havia o
ensino de portugués.?

Romério Martins, em 1900, também demonstrou sua
insatisfacao:

O alem&o com muita pouca excecédo continua no Brasil
sendo “ademéao”, até a 2.20u 3.2 geragdo. Nao aprende a
lingua oficial, ndo se d4 com os nossos habitos, ndo se
liga a nOs por lacos de espécie alguma e quando a
imprensa germanica investe, ladrando, contra nos, ele a
aplaude com entusiasmo.?

Nofinal doséculo X1X einicio do XX, 0 sentimento nacional
brasileiro tornou-se forte e tentou se firmar, em principio pela
construcdo de umaidéiade nacéo e em seguida, pelaregjeicéo atudo
0 que lhe sendo exterior pudesse abalar-lhe os fundamentos. Por
outro lado, o imigrante se constituiu em um fator de resisténcia a
esse sentimento, procurando resguardar a esséncia de sua
nacionalidade frente a nova sociedade em que estava inserido.
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Gestao dos Aspectos Econdmicos
do Projeto Educativo Pastoral Salesano
em Bosco e na Congregacao Salesana:
Elementos de Histéria
e Pedagogia Salesiana
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Resumo

Fala-se pouco da gestdo dos bens materiais que interessam ao
projeto educativo-pastoral salesiano. No entanto ela representa o cuidado
da base material que condiciona toda a atividade de evangelizacdo e
educagdo da juventude, dentro do estilo de Dom Bosco.

O autor apresenta algumas noticias sobre o assunto, percorrendo
a vida do Fundador e a histéria da Congregagdo Salesiana. Uma real
novidade € aapresentacéo da questdo da propriedade dos bens da Sociedade
Salesiana. O artigo mostra como se passou da posicéo inicial de Dom
Bosco afase posterior do Padre Rua. No tempo de Dom Bosco, devido as
condicdes politicas da época, 0s bens pertenciam a pessoas particulares e
Dom Bosco se opunhaacriacdo de entesmorai s que del es se apropriassem.
Com o Padre Rua, a situacéo vai evoluindo e os bens aos poucos passam
a ser propriedade de sociedades e associacOes criadas pelos salesianos e
por seus cooperadores. Servindo-se de algumas obras fundamentais, o
autor mostra também a evolugéo da gestéo administrativa desde o tempo
do Padre Rua até o final do século XX. Aponta enfim para a mudanga de
atitude das comunidades salesianas em relagdo a participagdo dos leigos
na administracdo dos bens.

Conclui com um breve paragrafo em que expde a exigéncia de
uma estreitaintegracao entre administradores e encarregados da educacéo
e da pastoral, no plangjamento das atividades da obra.
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Abstract

Material resources administration of salesian educative-pastoral
project is asubject treated rarely. But it is the care of material base of the
evangelizing and educational activity of youthinthe Don Bosco educative
style.The A. presents some notices about this subject, extracted from the
Founder life and the Salesian Congregation’s history. A theme very new
is the question of goods property in Salesian Society. A. presents the
evolution from Don Bosco's position to posterior Father Rua's stage. In
Don Bosco times, goods belonged to singular persons. At Father Rua's
time, Salesians and their Cooperators established societies ad associations
to which material goods belonged. Using fundamentals documents, the
A. presents also the evolution of goods administration from Father Rua
until the end of XX century. Very important the change of comunities
atitude relative to lay’s participation in goods administration.

A. finish with a short paragraph in which shows the necessity of
strict colaboration between the administrators and the charged of
educational and pastora activities in the planing salesian house life.

Palavras-chave

Dom Bosco — Padre Rua— Diretor —Administragéo — Congregacao
Salesiana— Economia — Gest&o — Propriedade.

Key-words

Dom Bosco — Father Rua— Director — Administration — Salesian
Congregation — Economy — Administration — Propert.

Uma questdo da qual pouco se fala € a da gestdo dos bens
materiais que interessam ao projeto educativo-pastoral salesiano.
Tem, no entanto, suaimportancia, pois representa o cuidado dabase
material que condiciona toda a atividade de evangelizacdo e
educacdo da juventude, dentro do estilo educativo de Dom Bosco.
O presente artigo tenta apresentar algumas noticias sobre 0 assunto.
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|. Gestdo em Dom Bosco

Aspectos econdmicos da vida do jovem Jodo Bosco

Jodo Bosco, menino, costumava dar espetéculo nos dias de
festa a quantos desegjassem participar. Tinha esses espetéculos uma
parte religiosa, que constava darecitacéo do terco, canto de alguma
loa sacra e uma espécie de sermao, em gue repetia quanto se
lembrava da explicacdo do Evangelho, ouvida na missa da manha,
ou entdo contavafatos e exemplos ouvidos ou lidosem agum livro.

Terminada a parte religiosa, comecava o0 espetaculo
propriamente dito. O menino Jodo Bosco setransformavaentdo num
charlatdo de profissdo. Acrobacias, saltos e magicas diversas
entretinham o publico por algumas horas. Depois se fazia breve
oracdo e cada um voltava para os proprios afazeres.

Para ir as feiras assistir aos charlatdes a fim de imité-los
depois, parapreparar 0 necessario paraosdivertimentos, erapreciso
dinheiro. De onde saia ele?

Podia consegui-lo de vérias maneiras. Guardava para essa
finalidade todas as moedas que a mée ou outras pessoas |he davam,
as pequenas gorjetas, os presentes. Além disso, tinha grande
habilidade em cacar passarinhos que eram vendidos muito bem.
Também cogumelos, ervas colorantes e outras plantas eram fonte
de renda.

Jovem estudante em Chieri, Jodo Bosco logo se preocupou
Com O conseguir uma certa autonomiafinanceirae assm nao ser de
peso a sua mae. No primeiro ano de permanéncia naquela cidade,
ocupou-se do filho da dona da casa que |he dava pensdo. O rapaz
melhorou tanto que a mée, contente com o resultado, dispensou a
Jodo do pagamento da pensdo mensal.

Tornando-se conhecido, por toda parte era convidado para
organizar entretenimentos, assistir alunos em suas préprias casas e
também dar aula e repeticdo em domicilio. Com o fruto dessas
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atividades podia adquirir roupas, objetos escolares e outros que lhe
eram necessarios, sem causar incdmodo a sua familia

Tendo que mudar de pensdo, empregou-se com um amigo
de familia, chamado Jodo Pianta, que naguele ano ia abrir um café
na cidade. O patrdo deu-lhe hospedagem grétis.

No ano escolar de 1834-1835, o vigario de Castelnuovo
d"Asti colocou-0 como pensionista, por 8 liras mensais, na casa de
Toméas Cumino, que vivia a pouca distancia da igreja de Santo
Anténio.

Ao entrar para 0 seminario, Jodo Bosco foi generosamente
gjudado com roupas pelo paroco e paroquianos de Castelnuovo
d"Adti. O tedlogo Guala, de Turim, apedido do paroco e por sugestéo
do Padre Cafasso, conseguiu do arcebispo Fransoni que ele entrasse
gratuitamente para o seminario, pelo menos no primeiro ano.

Durante o primeiro ano e parte do segundo, tomava parte
nas partidas de baralho. Tinha tamanha sorte que quase sempre
ganhava. No fim das partidas estavacom as maos cheiasde dinheiro.
Mas acabou renunciando ao jogo, pois lhe estava prejudicando a
vida espiritual.

Ap6s 0 segundo ano de semindrio, iniciou afazer pregacoes
eadar palestras, o que lhe trazia sempre uma pequena gjuda paraas
despesas. No seminério, no exame semestral costumava-se dar um
prémio de 60 francos em cada curso a quem obtivesse as melhores
notas no estudo e no procedimento. Nos seis anos gque passou No
semin&rio, foi sempre distinguido com esse prémio. No segundo
ano de Teologia foi nomeado sacristdo, cargo ao qua se juntavam
outros 60 francos. Tinha assim metade da pensdo, enquanto o
caridoso Padre Cafasso providenciava o resto.

Em 1836, foi contratado pel osjesuitas paradar aulasde grego
aos alunos do Colégio do Carmo, que tinham sido transferidos para
0 Colégio de Montaldo por motivo da ameaca do colera em Turim.
No ultimo ano de seminério, foi nomeado um dos cinco prefeitos
do seminario, 0 mais alto cargo a que podia chegar um seminarista.

A constitui¢do do patrimdnio eclesi astico eranecessario para
a admissdo ao subdiaconato. Consistia em um conjunto de bens

106 « Revista de CIENCIAS DA EDUCAGCAO



estéveis, que rendessem fruto paraamanutencao do futuro sacerdote.
A renda minima devia ser de 240 liras.

Para o de Jodo Bosco juntaram-se 0s bens estaveis de José e
de Jodo Bosco, que rendiam apenas 125 liras. A titulo de amizade,
Jodo Febbraro, que era sécio de José Bosco na gestdo do sitio do
Sussambrino, acrescentou alguns prados e vinhas de suapropriedade.
Com esse acréscimo, arendaanual subiu para292,25 liras. Foi entéo
possivel registrar em cartorio o patrimonio eclesiastico de Jodo
Bosco, em 23 de marco de 1840. Dom Bosco nunca esgqueceu o
gesto generoso do irméo.

Dom Bosco, padre novo

Recebida a ordenacéo sacerdotal, Dom Bosco renunciou as
diversas propostas de emprego que Ihe foram dirigidas, para entrar
no colégio eclesiastico de Turim, a fim de estudar por dois anos a
Teologia Moral. A penséo era de 30 liras mensais. Nos primeiros
meses, pagou regularmente. No primeiro ano, porém, foi-lhe
dispensado o pagamento de 72 liras, no segundo ano de 96 liras e
de 173,60 no terceiro. Ndo temos noticia certa de onde ele tirava o
dinheiro para pagar seus estudos.

Terminados os dois anos de estudo, continuou no colégio
eclesiastico por mais um ano, gjudando os professores no trabalho
do magistério. Finalmente teve de deixar aguela instituicdo. No
entanto, Dom Bosco se ocupava ja dos jovens, reunindo-0s no
Oratorio.

Para impedir que tal trabalho fosse interrompido caso o
arcebispo o enviasse aalguma paréquiado interior, o Padre Cafasso
entrou em contato com o teélogo Jodo Borel, que era diretor
espiritual da obra do Reflgio, e este conseguiu da Marquesa Julia
Barolo que contratasse Dom Bosco paragudar naobra. Dom Bosco
aceitou o emprego, com a condic¢&o que pudesse continuar a tomar
conta de seus jovens.

Por sete meses osjovens puderam freqlientar o Oratorio junto
a0 Refugio da Marquesa Barolo. Aproximando-se a inauguracéo
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do pequeno Hospital que aMarquesa estava construindo, e em cujos
locais se situava a capelinha do Oratorio, foi necessario abandonar
0 Refugio e buscar uma outra sede. Transferiu-se entdo, com
autorizacao da prefeitura municipal para a capela de S. Martinho
dos Moinhos, onde ficou até o final daquele ano.

Aproximando-se o inverno, de acordo com o tedlogo Borel,
alugaram-se trés quartos na casa Moretta, onde era possivel reunir
0S meninas, instrui-los e dar-lhes oportunidade para se confessarem.
Ali também tiveram inicio as aulas noturnas para alfabetizar os
jovens. Foi feito regular contrato de aluguel a 15 liras por més, e
dele Dom Bosco se valeu para continuar a utilizar os cdmodos da
casaMorettaaté abril do ano seguinte, emborao Oratério jasetivesse
transferido para o prado dos irméos Filippi.

Um caderninho, conservado no Arquivo Salesiano Central
com o titulo de Memoriale dell"Oratorio di S Francesco di Sales
(1844-1849), nosfaz ver que nesse periodo o tedlogo Borel ocupava
se, entre outras coisas, da administracdo material do Oratério, mas
ndo da casa anexa.

A casa Pinardi

Logo os irméos Filippi se arrependeram de ter alugado o
prado para Dom Bosco e seu Oratério. Pediram a ele, pois, que
desocupasse o prado e buscasse um outro lugar, mesmo tendo eles
gue restituir a parte do aluguel que ainda ndo estava vencida. Nesse
interim, apresentou-se a Dom Bosco um homem chamado Pancréacio
Soave, propondo o aluguel de um lugar na casa gque pertencia a
Francisco Pinardi.

Dom Bosco foi ver. Tratava-se de um longo telheiro que de
um lado se apoiava na parede da casa e do outro terminava cercade
um metro do ch&o. Pinardi se comprometeu a fazer as reformas
necessarias, e foi concluido um regular contrato de aluguel por um
ano, pagando Dom Bosco 300 liras pelo telheiro e pela faixa de
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terreno ao lado. O contrato traz afirmado tedlogo Borel. Na Pascoa,
12 de abril de 1846, o Oratdrio se mudava para aguela gue seriasua
sede definitiva.

A casaestavatodaalugadaaPancréacio Soave. Dia5 dejunho
daguele ano, Dom Bosco conseguiu subalugar trés quartos no andar
de cima, a 5 liras por més. O contrato traz a assinatura do tedlogo
Borel. Nesses quartos ele, que tinha sido despedido da obra da
Marquesa Barolo, e sua mae foram estabelecer sua morada em
novembro daquele ano.

No dia 1.° de dezembro, Dom Bosco conseguiu subalugar
toda a casa Pinardi, a 710 liras anuais, mais 59 liras pagas por
Dom Bosco a titulo de bonificacgo. Pela primeira vez, o contrato
traz 0 nome de Dom Bosco. Tornou-se assim possivel receber
algunsjovens, necessitados de abrigo, constituindo o que se chamou
de casa anexa ao Oratdrio. Mas em 1848, tendo expirado o
contrato de aluguel de Soave, foi necessé&rio fazer novo contrato
com Francisco Pinardi, contrato esse assinado de novo pelo tedlogo
Borel.

Finalmente, em 1851, Dom Bosco, em sociedade em partes
iguais com o tedlogo Borel, o Padre Cafasso e o tedlogo Roberto
Murialdo compraram acasaPinardi por 28 mil liras. O PadreAntonio
Rosmini, fundador do Instituto da Caridade, emprestou na ocasi&o
20 mil liras para que o negécio pudesse chegar a bom termo. Em
1853, ostedlogos Borel e Murialdo transferiram suaparte paraDom
Bosco e Padre Cafasso e, em 1860, este deixou em herangcaa Dom
Bosco sua parte na mesma casa.

Na ocasido, tentou Dom Bosco comprar também a vizinha
casa Bellezza, onde funcionava a taberna da Jardineira e que
perturbava bastante a vida do Oratério. A dona ndo quis vender,
mas el e conseguiu aluga-laem 1853 por 950 lirasanuais, comprando
todo o mobiliario dos quartos, mesas, adega, cozinha etc. Somente
muitos anos mais tarde, os herdeiros venderam a propriedade para
o Oratorio.

Convém lembrar que em 1847, dada a grande frequiéncia de
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jovens ao Oratdrio, foi aberto um segundo Oratério, o de S. Luis
Gonzaga, perto da estacdo ferroviaria de Porta Nuova, alugando-se
para isso uma casa com bom quintal, pelo preco de 450 francos
anuais.

Em 1848, tendo morrido o Padre Jodo Moretta, Dom Bosco
comprou a casa Moretta com o terreno anexo em publico leil&o.
Emborapudesse servir paraabrigar jovens para passar anoite, dado
0 péssimo estado da construcéo, Dom Bosco preferiu revendé-lano
ano seguinte, dividindo-a em duas partes.

Adquiriu entdo um pedaco de terreno pertencente ao
seminério de Turim, e que revendeu em diversos lotes.

A Igrga de Sdo Francisco de Sales: as loterias de beneficéncia

A necessidade de um local mais amplo e digno levou Dom
Bosco a pensar na construcdo da Igreja de S. Francisco de Sales.
Possuia como reserva 35 mil francos, obtidos com a venda da casa
Moretta e de outros imdveis, mas ndo eram suficientes. O Bispo de
Biellafez umacircular aseus parocos, convidando arecol her ofertas
para essa finalidade, conseguindo mais mil francos. Dom Bosco
promoveu entdo uma grande loteria de beneficéncia.

O governo autorizou sua realizagdo com decreto de 9 de
dezembro de 1851. Foram reunidos 3.251 objetos, e Dom Bosco
foi autorizado aemitir 99.999 bilhetesa 50 centavos cadaum. Foram
vendidos 74 mil. Faziam parte da comisséo organizadora
eclesiasticos nobres, membros do conselho municipa de Turim e
leigos diversos. O lucro final foi de 26 mil francos.

A novaigrgjafoi inaugurada em 20 de junho de 1852.

O sistema de | oterias de beneficéncia continuou a ser usado
por Dom Bosco. Foram nove entre 1853 e 1870 e cinco de 1873 a
1887. O éxito foi maior ou menor, de acordo com a situagéo
econdmica do pais. Elas serviram paratornar conhecida a obra dos
Oratorios em Turim e no Piemonte. Foram também um indicador
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do indice de aceitacdo que aobrade Dom Bosco tinha na sociedade.
Tavez o momento mais significativo foi o da rifa de 1862, onde
foram vendidos 208 mil bilhetes.

Apos esse éxito, 0 banqueiro Cottainsistiu com Dom Bosco
para que fizesse dos orat6rios um ente moral legalmente aprovado.
Mas Dom Bosco continuou na sua politica de continuar a contar
com quanto o clima juridico e econémico liberal podia garantir a
elemesmo, consolidando o nticleo de seus colaboradores e buscando
a aprovacdo canonica da Sociedade de S. Francisco de Sales.

Dom Bosco recebe um auxiliar na administracao do Oratério

ApbsalgrgadeS. Francisco de Sales, Dom Bosco comegou
aconstruir um novo edificio paraalojar 0s numerosos meninos que
solicitavam serem aceitos na casa anexa. Sentia a necessidade de
desenvolver ointernato, como exigénciade umaformagéo “religiosa
ecivil” completa, umavez que as oficinas de artesdos e as mesmas
escolas municipais ndo davam garantia nem de higiene nem de
formag&o religiosa e ética satisfatoria

Ele, porém, continuava sozinho na administracdo da obra,
embora esta j& estivesse ficando fora do alcance de uma
administracdo simplesmente familiar. Fazia-se gjudar em algumas
coisas por jovens de confianga, como Miguel Rua, mas sentia a
necessidade de ter algum auxiliar capaz de assumir boa parte das
tarefas que a gestdo trazia consigo.

Em 14 de agosto de 1854, chegou ao Oratdrio o Padre Vitor
Alasonatti (1812-1865), paragjudar Dom Bosco. A casatinhaoitenta
jovens entre estudantes e aprendizes, além dos externos que vinham
para as aulas do dia e da noite. O Padre Alasonatti tinha o cargo de
prefeito, isto €, de encarregado da administracéo geral. 1sso
compreendiaavigilanciasobreacondutamora dosjovens, adirecéo
das oficinas, das aulas, a assisténcia na igreja e no estudo, a
supervisdo dasfuncdes sagradas, aescrituracdo doslivros de entradas
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e saidas, os registros da administracdo e uma vasta correspondéncia
epistolar. Em alguns momentos do dia, contavacom agudadeagum
jovem. A tudo isso se deve acrescentar o receber os pais dos alunos
eoutras pessoas que vinham paratratar daa gum assunto relacionado
comaadministracdo. Enfrentavatudo com imperturbével consténcia
de @nimo e cama. Tinha paciéncia, era previdente no dirigir os
negocios, desenvolto no fazer amadurecer e resolver os problemas
mais dificeis. Embora gozasse de pouca salide, repousava pouco
para poder dar conta de tudo.

Apenas foi possivel contar com pessoas capazes de aiviar
essacarga: Dom Bosco providenciou-lheum vice, que se encarregou
da escrituracdo dos livros; criou também um ecénomo que se
encarregou das despesas, um diretor de estudos para se ocupar das
aulas e um prefeito de sacristia para as funcdes da igreja.

Com a fundagdo da Sociedade Salesiana em 1859, Padre
Alasonatti foi nomeado Prefeito Geral da mesma, acrescentando
assim as ocupacdes que jatinha mais 0 exercicio desse cargo.

Chegando aos primeiros meses de 1865, como a sua salide
jd ndo lhe permitia que se ocupasse de tantas coisas, Dom Bosco
chamou de Mirabello o Padre Miguel Rua, que o substituiu.

O trabalho do Padre Miguel Rua

Assumindo o lugar, o Padre Rua ndo modificou nada do
andamento das coisas. Deixou tudo como antes. Dia 7 de outubro
daguele ano morria o Padre Alasonatti e no dia 29 do mesmo més,
tendo reunido o capitulo da Sociedade, Dom Bosco elegia como
novo Prefeito Geral o Padre Rua.

Este cargo, por enquanto, ndo exigia mais que a vigilancia
sobre 0 andamento administrativo das casas e sobre a conduta dos
irmaos. Acumulava também o cargo de Prefeito do Oratorio. Além
de cuidar da parte material da instituicdo, da disciplina geral dos
alunos e, de acordo com o conselheiro escolar e o catequista, da
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vigilanciasobre os professores e os assistentes, cuidava diretamente
dos aprendizes, que ainda ndo tinham superiores proprios, a
administracdo das Leituras Catdlicas, e 0 pagamento das notas e
dos operériosadidosaconstrucdo do Santuario deMariaAuxiliadora.
Padre Rua realizou da melhor maneira possivel tais tarefas e aos
poucos comegou aintroduzir mel horias que setornavam necessarias.

Desde 1866, orientou sua solicitude a reordenar a parte
administrativa de cada casa da Sociedade, estabel ecendo nelas uma
simples e sabiauniformidade de administragdo. Assim como deveria
haver unidade de direcdo, também era necessario haver unidade na
administracéo.

Igual vigilancia estendia a0 andamento moral e disciplinar
do instituto. Reunia com freqliéncia os superiores, para assinaar e
abolir abusos e desordens, e manter viva a observancia do
Regulamento; presidia as reunides e anotava, vez por vez, cada
observacao importante no Caderno da experiéncia.

Contava sempre com dois ou trés secretérios; além deles, as
VEZes eram necessarios outros ocasionais concretizar os trabal hos.

Embora fosse rigorosamente justo com todos e desem-
penhasse um papel um tanto antipético, todavia era amado e
estimado, pois sempre tratava bem atodos. Cuidado seu foi sempre
evitar que Dom Bosco pudesse ter algum desgosto, e conseguia
colocar em prética os desgjos do fundador.

A0S poucos se criou a convicgdo de que ele seria 0 sucessor
de Dom Bosco. Ent&o o Padre Cagliero fez ver a Dom Bosco que
ndo convinhague o Padre Rua continuasse aexercer papéis odiosos.
Dom Bosco concordou e o fez vice-diretor do Oratorio.

Quando passou a visitar as casas, por delegacdo de Dom
Bosco, entre as coisas que passou a exigir foi a uniformidade da
contabilidade e o0 uso de todos os registros e livros recomendados
por ele.
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A questdo dos bens materiais
na incipiente Congregacdo Salesiana

Era um tempo em que as congregacOes religiosas ndo eram
bem vistas, e em que varios governos, inclusive o do Piemonte,
suprimiram congregacdes e ordens religiosas, confiscando os seus
bens. A tendéncia do governo piemontés era cada vez mais de
considerar como bens do Estado os bens das entidades morais de
publicabeneficéncia. Por isso Dom Bosco nuncaaceitou transformar
o Oratorio e outras obras em ente moral.

Além disso, na préatica do voto de pobreza, a Santa Sé estava
aceitando uma importante modificagdo no tocante a propriedade
dos bens. Antes, ao entrar numa ordem ou congregacao religiosa, a
pessoa renunciava aos bens materiais que possuia ou podia vir a
possuir. Em vez de ser um membro ativo dacomunidade econémica,
ao abandonar 0 mundo tornava-se mao morta, isto €, afastava-se
também definitivamente das atividades de natureza econémica. Dai
a expressao bens de mao morta para as propriedades das ordens e
congregacoes religiosas.

No século XX, Anténio Rosmini conseguiu umaimportante
modificac8o nessa praxe eclesiastica. Os membros do Instituto da
Caridade ndo renunciavam a propriedade dos bens que possuiam
antes de entrar na vida religiosa, ou que pudessem obté-los, por
exemplo, em caso de heranca. Deviam, porém, confiar a alguém a
admini strac&o dos sobreditos bens, af astando-se assim dos negdcios
temporais, para dedicar-se apenas ao cuidado dos bens espirituais.

A Dom Bosco, tanto o ministro Urbano Rattazzi como o Papa
Pio IX, o0 aconselharam a fundar uma institui¢do, cujos membros
continuassem a ser cidaddos comuns diante do Estado e verdadeiros
religiosos diante da Igreja. Por isso ele fez questdo de inserir no
projeto de constitui¢cdes da Sociedade Salesiana que 0s sdcios
conservavam todos os direitos civisao entrar naSociedade. Tal inciso
foi retirado por quem examinou 0O projeto para a aprovacdo das
congtituicdes, mas ficou a forma do voto de pobreza semelhante a
conseguida por Rosmini.
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Em consequiéncia disso, durante a vida de Dom Bosco, a
Sociedade de S. Francisco de Sales ndo possuia bens materiais.
Diantedo Estado, todos osimoveis e outros bens pertenciam a pessoa
fisica de Dom Bosco ou de outros salesianos. Tal situacdo foi de
grande utilidade, por exemplo, em 1869, quando no Tribunal de
Turim transitou um processo destinado a fechar a Sociedade
Salesiana, apenas aprovada pela Santa Sé. Tendo verificado que ela
ndo possuia bens materiais, o Tribunal deu sentenca de que ndo
cabia aacdo de extingdo da Sociedade, pois ndo havia o que fechar,
mas apenas uma livre associacéo de cidadaos.

Os sadlesianos valeram-se dessa posicao de Dom Bosco ao
entrarem na Franca, na Argentina, no Uruguai e no Brasil. N&o
vieram como congregagao religiosa, mas como imigrantes italianos
gue trabalhavam para a educacdo da juventude, especialmente da
mais pobre e abandonada.

A figurado Prefeito Geral e do Economo Geral

Narealidade, porém, haviaos bens que serviam a Sociedade.
Esta, em sua direcdo geral, tinha as figuras do Prefeito Geral e do
Ecénomo Geral, que eram os encarregados de cuidar da boa
administracéo desses bens.

O Prefeito Geral, além de outras incumbéncias, era como o
centro a que se devia referir a administracéo de toda a Sociedade.
Tinha em conta as entradas e as saidas, anotava os legados, as
doacbes de alguma importancia feitas a qualquer das casas e seu
destino. Todo o fruto dosbensmoveiseimoveisestavasob acustddia
e aresponsabilidade dele.

Ao economo competia dirigir o estado material de toda a
Sociedade. Compras, vendas, edificagbes e coisas semelhantes
estavam a seu cargo. Devia além disso cuidar para que cada casa
tivesse quanto necess&rio ao seu bom funcionamento.
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As MissOes

Passamosaanalisar o caso especia dasMisses. Varioseram
osrequisitos paraafundacdo de umanovaobra. Entre as exigéncias
daparte material haviaanecessidade de pagar as viagens do pessoal
aeladestinado, a garantia de locais adequados ao desenvolvimento
de suas atividades e umatal e qual certezadaviabilidade econdbmica
da empresa.

Chegados a nova missdo, os salesianos deviam ir repondo
aos poucos as despesas que o Centro tivera com a expedicdo
missiondria.

As compras de material muitas vezes eram feitas através do
Oratério de Turim, o que ocasionava dividas das missdes para com
essa casa. Em 1886, Dom Bosco dispensou 0s missionarios do
pagamento das dividas até entdo contraidas com o Oratério.

Resta-nos ainda salientar que a obra das MissOes gozou de
extraordinaria simpatia dos cooperadores salesianos e dos
benfeitores em geral, pois nuncafataram a Dom Bosco 0s recursos
para as hovas expedicdes missiondrias.

Gratuidade e bolsas de estudo

Em linha de méxima, Dom Bosco achava que toda educacdo
deveria ser paga. Dizia ele ndo ser justo que aproveitasse da
beneficéncia feita ao Oratdrio aquele cuja familia pudesse pagar,
nem que fosse em parte, a sua educagéo. Por isso, mesmo que se
tratasse de uma soma simbdlica, parater o menino interno na casa
salesiang, a familia deveria paga-la. Era uma forma de valorizar a
educacdo ministrada e a pessoa do educando. Nos casos, porém,
gue nem isso era possivel, Dom Bosco admitia gratuitamente os
alunos. S8o véarios os casos de alunos que ndo puderam mais pagar
apensdo no Oratorio, e que, recorrendo a Dom Bosco, conseguiram
prosseguir seus estudos gratuitamente.
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I. Alguns aspectos da administragéo
dos bens da Congregacdo Salesiana

Teriamos agora de ver alguns pontos da Histéria da
Congregacdo Salesiana, cujo conhecimento seria util para o
desempenho do trabalho de gestdo do projeto educativo pastoral
salesiano. Vamos nos valer, e muito, do Manual do Diretor.

1. A mudanca no sistema de propriedade

Apo6s a morte de Dom Bosco, comegou-se a sentir na
Congregacdo a inadequacdo do sistema de propriedade até entdo
em vigor. Comegava pela questdo das herangas. Falecido um
salesiano, seus herdeiros legais podiam mover causa para entrar na
posse de quanto nomina mente |he pertencia.

Uma das defesas de que os salesianos se serviram foi a de
produzir documentos comprovando dividas para com outros
salesianos. Assim, na morte de um deles, os credores se
apresentariam parareceber quanto |hes eradevido. Foi 0 que se deu
no Brasil, com a heranga de Dom Luis Lasagna. Nas dificuldades
econdmicas por que passavano Uruguai, € e receberamuitosauxilios
do Padre Carlos Peretto, do colégio de Lorena. Entregou o
documento de divida ao Padre Peretto e a Dom Cagliero, vigario
apostdlico da Patagbnia e vigério gera de Dom Bosco paraaregido
Atléantico Sul. Na ocasido de sua morte, aos herdeiros ndo foi
conveniente pleitear a heranca do tio. Além de pagar as dividas,
deviam ainda entrar com a taxa de sucesséo, que era de 16% do
valor dos bens.

Mas ndo era a solucéo ideal. Por isso, o Padre Miguel Rua
optou por congtituir sociedades civis que entrassem de posse dos
bens salesianos. E aos poucos assim se fez.

No Brasil, tal proposta correspondia a mudanca que se
operava nas relacles entre o Estado e algrgga. Em 1890, o decreto
119-A de 17 de janeiro de 1890 separou o Estado da Igrgja. Esta
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ndo perdeu tempo e, sem consultar 0 governo, criou logo as trés
dioceses de Manaus, Paraiba e Curitiba.

Tal fato ndo agradou aos governantes do pais, que buscaram
uma conciliagdo com algreja. Entre as diversas solugdes propostas,
chegou-se em 1893 a lei sobre a organizacdo civil das diversas
confissdesreligiosas. Do ponto devistaestritamentereligioso, Igrgja
e Estado continuaram separados. Mas para as diversas atividades
gue desenvolvia no campo social, a Igreja se constituiu em
personalidade juridica, sujeitaalegisacéo do Estado, do qual podia
receber subsidios e favores para as obras de beneficéncia e de
utilidade publica. A cada diocese e as demaisinstituicdes religiosas,
gue se colocavam de acordo com ale foi atribuido um nimero do
codigo fiscal.

Padre Carlos Peretto muito trabalhou para que os salesianos
se colocassem dentro da perspectivadalei. A documentacéo de que
dispomos ndo nos esclarece qual foi o resultado a que chegou.
Sabemos apenas que a Sociedade salesiana foi registrada como
pessoa juridica em cartério de Salvador da Bahia pelo Padre
Lourenco Giordano.

2. Alguns casos em que a gestdo ndo funcionou

N&o é possivel administrar uma obra somente com boas
intencBes ou com uma visdo ideoldgica da realidade. Em 1897,
chegam ao Padre Miguel Rua noticias pouco confortantes das casas
do Chile. Estavam cheias de dividas e uma delas, a de Concepcion,
ameacava abrir faléncia. O que havia acontecido com esta Ultima?

O diretor, entusiasta dos principios de Dom Bosco, se
desdobrou para atender a todos os jovens pobres e abandonados
gue se apresentavam. Para isso, construiu mais do que era possivel
e sem a aprovagao dos superiores.

Recorreu a empréstimos de bancos, o que Dom Bosco nunca
admitiu e o Padre Rua, nas suascirculares, proibiu defazer. Também
fez empréstimos com pessoas privadas, ajuros muito altos. Chegou
a0 ponto que ndo era mais possivel seguir em frente.
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Apesar da solicitude do Padre Rua para conseguir socorrer
aquela casa, dia 21 de julho daguele ano ela fechou as portas. Dos
meninos nela recolhidos, poucos tinham uma familia que os
acolhesse. Outros foram recolhidos por pessoas caridosas que deles
se encarregaram. E um terceiro grupo vagava pelas ruas, confusos e
chorando, sem saber para onde se dirigir.

Padre Rua escreveu a Dom Costamagna, que se encontrava
em Santiago pedindo que Ihe mandasse copia do acordo feito com
os credores, a data em que se deviam fazer os pagamentos e a cifra
em francos correspondente a cada pagamento. Escreveu depois aos
Cooperadores do Chile, exortando-os a colaborar mais com a obra
salesiana. E em suas circulares aos salesianos, pediu a guda das
casas de todo 0 mundo para poder saldar as dividas de Concepcion.

A respostafoi generosa. As casas do novo continente foram
taxadas com uma cota que deveriam pagar regularmente para cobrir
as dividas daguela casa. Mesmo no antigo continente muitas casas
responderam ao apelo do Padre Rua e, sacrificando embora alguma
atividade, concorreram paraessefim. Comisso foi possivel acalmar
os credores e evitar que o colégio de Concepcion fosse vendido em
publico leilldo. Padre Rua continuou pedindo gjuda até a quitagdo
da divida.

Diferente foi o caso de D. Lasagna que comprou varios
terrenos em Montevidéu, alguns dos quais para fundar novas casas
salesianas, como os Talleres Don Bosco. Paraisso teve de emprestar
dinheiro de aguns benfeitores, tendo como garantia algunsterrenos
gue venderia mais tarde. Porém nesse interim estourou uma grave
crise econdmica no Urugual, e os terrenos comprados a alto prego
ficaram desvalorizados. A casa de Lorena gjudou um pouco nos
momentos de maior aperto. O Colégio Pio, de Villa Colon,
encarregou-se do pagamento de juros a uma benfeitora. E para o
mais, D. Lasagna recorreu aos superiores de Turim. Estes
conseguiram da familia da Irma Ana Masera que emprestassem o
dinheiro para cobrir a divida.

Com a morte de D. Lasagna, porém, as coisas se com-
plicaram. A inspetoriafoi divididaem duas partes, Uruguai e Brasil,
e cada parte teve de assumir metade da divida. Para encurtar, os
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superiores de Turim pagaram o empréstimo a familia Masera e por
diversos anos tiveram que cobrar dos dois inspetores, Padre José
Gamba e Padre Carlos Peretto, a reposicdo do dinheiro, o que
finalmente se conseguiu.

3. O Manual do Prefeito

Para facilitar a tarefa de administracdo das obras salesianas
no tempo do Padre Rua, o Padre Domingos Belmonte organizou o
Manual do Prefeito. O prefeito era o encarregado da administragéo
da casa. O manual apresentava as principais normas préticas para
ter em ordem acontabilidade e aadministracéo das casas salesianas.
N&o tivemos em méaos esse manual, mas sim o Manuale di
amministrazione ad uso delle case salesiane, de 1935, que o atuaiza
e completa. Destinando-se a pessoas que muitas vezes nao ti-
nham nenhuma preparacdo especifica para o cargo, 0 manual é
escrito em linguagem extremamente simples e em forma didética.
Destinava-se aintroduzir um Unico e exato sistemade registro e de
administracdo para vantagem material e moral da Sociedade
Salesiana.

4. Alguns pontos que mereciam especial atencdo
do Padre Miguel Rua na gestéo das obras

integracao entre as casas e a inspetoria:

- Colaborar com o inspetor, para o provimento de todas as
necessidades da inspetoria.

- Concorrer para as despesas com a formacao do pessoal.

- Desde 1902, o Conselho Geral da Congregacao néo concedia
subsidios as casas particulares ando ser por meio do inspetor.
Se, por motivo da urgéncia, fosse concedido algum auxilio a
alguém em particular, ele seria escriturado em nome da
inspetoria.
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construcoes:

Nao fazer construcdes sem a devida autorizagcao dos
superiores.

Evitar projetos luxuosos nas construgdes, mas procurar a
solidez, a higiene e a comodidade disciplinar.

N&o ter pressa nas construgdes, construir na proporcéo em
gue se dispor dos meios para isso.

Mesmo tendo os meios, ndo construir sendo na medida em
que se apresentar necessidades de urgéncia.

Moderacdo em reformas na casa.

obras novas:

Aceitar depois de constatar sua necessidade e conveniéncia,
e se tiver 0 pessoal necessario.

Evitar fazer concorréncia com obras similares.

N&o abrir cursos profissionalizantes nos pequenos centros,
para ndo tirar o trabalho aos operérios do lugar.

escrituracao:

Ja no primeiro ano de seu reitorado, o Padre Rua enviou
circular sobre como escriturar o registro das pensdes dos
alunos (28.11.88). Voltou ao assunto numa circular aos
inspetores em 1891. Em 1902 insistia em que se seguissem
as normas prescritas pelo Manual dos Prefeitos, e ndo se
introduzissem modificagtes sem alicencado Prefeito Geral.

Boletim Salesiano:

O Capitulo Geral de 1895 determinou que as casas
colaborassem para a manutencdo do BS. Padre Rua
estabel eceu que cada casa pagaria pel 0 nimero de exemplares
que recebesse, sendo de umallira o preco de cada exemplar.
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uso do dinheiro:
- Bvitar contrair dividas.
5. A gestao das obras no Manual do Diretor

Em 1915, o Padre Albera apresentava & Congregacio o
Manual do Diretor, um guia aos diretores no exercicio de seu
mandato. E o primeiro manual adotado na Congregac3o. Apresen-
tamos alguns pontos relacionados com a gestéo das obras.

Para gerir bem uma obra ndo basta ter inteligéncia e nem
mesmo virtude. E também indispensével a diligéncia e o discer-
nimento na administracéo. Nao basta nem sequer ter zelo paralevar
adiante grandes obras. Requer-se a prudéncia no medir as forcas
pessoais e materiais da propria casa. Por isso deve-se ter bem clara
consciénciadas condicbesfinanceiras dacasaparapoder administra
la bem.

Deve ter um fino espirito de economia, que ndo é avareza,
mas uma grande diligéncia para economizar em tudo quanto ndo é
necessario. Procure também obter algum ganho no comprar ou
vender algo.

Evite fazer modificagcbes sem a devida autorizacdo do
inspetor ou dos Superiores Maiores, e nem mesmo as proponha,
Nos primeiros tempos de sua gestdo:

- Procure evitar toda despesa de construcdo, nem gue apenas
abra uma porta ou uma janela, ou derrube uma parede
divisdria e coisas semelhantes. No que se fabrica, busgue-se
ndo a elegancia, mas a solidez, a higiene e a comodidade
disciplinar.

- Quando tiver autorizagdo para construir, va adiante na me-
dida em que disponha dos meios, e ndo se carregue com as
dividas.

- Economize em tudo. Ndo permita viagens desnecessarias e
nestas n&o se gaste em comodidades.

- Vigie para que nas escolas profissionais ndo se fagam
trabalhos de luxo e até de certa elegancia, se ndo quando
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encomendados por pessoas externas. Quando se trata de
adquirir maguinas de certo valor paraas oficinas, faga-0 com
alicenca dos superiores.

A economiaentraem tudo, por isso quem administraatenha
presente em cada acdo sua e nas varias disposi¢ies que deve
tomar todos os dias para 0 bom andamento da instituicao.
Principalmente se dé atencdo a contabilidade do ingtituto,
queéo olho daeconomia. Ter osregistrosem diaénecessario,
e sejam feitos de conformidade com as disposicoes
superiores, comuns a nossa pia Sociedade. Especialmente
estejam sempre atualizados o livro razéo e o diario.

Mas 0 que, sobretudo, contribuird para uma boa adminis-
tracdo econdmica é o balanco preventivo. E indispensavel
saber 0 que deve entrar e 0 quanto se deve gastar. Tal balanco
dard aos superiores uma norma para fazer a caridade. Ao
mesmo tempo o administrador se persuada sempre da sua
condicdo de administrador e ndo de dono do dinheiro que
entra em casa.

Ao mesmo tempo, o administrador esteja bem persuadido
daobrigacéo quetem de concorrer paraenfrentar as despesas
dainspetoria, das necessidades dos superiores, do desenvol-
vimento da Congregacdo. Neste dever esta o segredo da
solidariedade salesiana e de sua grande expansao.

Se por uma delicadeza particular da Previdéncia, chegar as
maos do diretor algum subsidio extraordinério, entregue-o
ao inspetor ou no total ou naguela quantidade que o inspetor
julgar conveniente. Além disso, esforce-se com uma sabia
economia por gjuntar uma soma gue ndo se empregara
simplesmente para expansdo da obra ou em outras coisas
Nao-necessarias, mas antes se entregara ao inspetor para as
necessidades gerais da Congregacao. E o facan&o como uma
imposicdo do regulamento, mas em consciéncia e com
verdadeira solidariedade.

Ao salesianos devem ainda lembrar-se que Dom Bosco
desaprovou que se capitalizasse 0 superavit de umacasacom
o fito de formar uma renda assegurada para o futuro. O bom
Pai acreditava que isso era uma ofensa a Providéncia.
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- Tenhaainda um empenho especial em gudar os noviciados.
Com uma prudente administrag&o e com umaeconomiabem
compreendida, pode conseguir pagar todo o ano a quota
fixadapeloinspetor parao noviciado. E estaaprimeiradivida
gue deve satisfazer.

Em 1921 e em 1949 foram feitas novas edi¢bes do Manual
do Diretor. Elas sdo praticamente uma reedi¢éo do manual de 1915,
com ligeiras modificacdes formais.

6. M odificacdo da atitude da Congregacao
guanto a participacao dos leigos na administracéo

Desde o inicio, a administracdo dos bens materiais era
considerada um assunto reservado aos religiosos salesianos. Em
regra geral, o prefeito e o ecdbnomo de uma obra eram sacerdotes.
Em posi¢bes secundarias, encontramos a colaboracdo dos Irméos
coadjutores.

Nos locais onde a falta de pessoa 0 exigia, atribuiam-se a
leigos de confianca algumas tarefas, como a contabilidade e o
departamento de pessoal. Sempre, porém, sob a supervisdo e na
dependéncia do prefeito da casa.

O Concilio Vaticano Il veio trazer uma modificagdo muito
grande namaneirade considerar quer a pessoa do sacerdote, quer a
do leigo. Sublinhou-se a conveniéncia de que os sacerdotes se
dedicassem de preferéncia ao ministério pastoral e ndo tanto as
ocupagoes temporais. Quanto ao leigo, foi valorizadaasuapertenca
algrejaeasuaparticipacdo no trabal ho de evangelizacao, insistindo-
se no carater laical de certas atividades.

O Capitulo Geral Especia, realizado em 1971, traz duas
breves paginas sobre a administracéo dos bens temporais. Afirma
ser indispensavel organizar, em todos os graus, uma administracéo
ordenada, controlavel, com base na técnica moderna, propor-
cionalmente a sua importancia. Tal administracdo, engquanto recebe
das administracfes civis estruturas e métodos, deve ser redlizada
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com critérios que ndo podem prescindir das normas e principios
morai s de umacongregacdo religiosa. E pede aformagéo eaescolha
de bons administradores.

Por outro lado, val orizaa participacdo dosleigos no trabalho
educativo dos salesianos. Entre os postulados da comunidade
educativa inclui a co-responsabilidade de religiosos e leigos no
governo das obras. Esse principio vai evoluir ao longo dos capitul os
gerais sucessivos até se chegar a posicao do CG-25, que trata
especificamente da participacdo da comunidade salesiana e dos
leigos na comunidade educativa.

Tudoisso levou aum progressivo af astamento dos sacerdotes
salesianos das tarefas puramente administrativas e sua substituicéo
guer por Irméaos coadjutores, quer por leigos. Em aguns lugares,
inclusive, adirecdo das escolasfoi atribuida a colaboradores|eigos.
Mais comum era a escolha de leigos para administrar a obra
salesiana.

7. O Manual dos diretores de 1986

Totalmente refeito, com o titulo O Diretor Salesiano, um
ministério para animacgao e governo da comunidadelocal, o Manual
do Diretor nos apresenta uma longa explanagdo sobre a Adminis-
tracdo. Damos aqui o texto:

7.3 Administracdo dos bens
7.3.1 Caracteristicas dos administradores

“As pessoas encarregadas da administracéo dos Institutos
Religiosos devem ser prudentes, metédicas, leais, conscienciosas,
diligentes nas prestagdes de contas periddicas, que se utilizam do
dinheiro tdo-somente de acordo com as diretivas dos proprios
superiores...” (Antoniutti I, card. Lavitareligiosanel Post-Concilio,
p. 40).

Cada uma das expressdes corresponde a preocupacoes
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provenientes de n&o poucos e dolorosas experiéncias, das quais ndo
escapa a nossa familia

A) ORDEM

A ordem é essencial tanto na sua metodicidade como na
disposicéo material dos documentos, registros, fichérios etc. Para
iSso concorre o proprio ambiente decoroso, com méveis adequados
e funcionais.

B) ATUALIZACAO CONTINUA

O registro claro, exato, atualizado, as prestacOes de conta
administrativas, sinceras e completas, apresentadas tempestivamente
aons superiores, ndo sao uma prética burocrética ou formal; sdo
instrumentos e subsidios necessarios e indispensavels para uma sa
e séria administracéo.

A técnica moderna of erece sistemas perfeitos e rdpidos em
vistade umaadministracdo clarae sempre atualizada. Todo escritdrio
administrativo sgja instalado de acordo com tais métodos.

C) COMPLETUDE

Oferece a garantia de que a administracdo espelhe
verdadeiramente a realidade, periodicamente controlavel, em toda
a suainteireza. 1sso pressupde o registro de todos os movimentos
financeiros, de cada contabilidade, dos débitos e créditos, do
calendério dos prazos a cumprir, dos empréstimos e permutas, das
faturas e notas a pagar, das disponibilidades liquidas, dos valores
imobilidrios e mobiliérios redlizaveis e irrealizavels e, em caso de
construcdes, do estado econémico real, isto é, qual 0 orcamento das
despesas e qual a quantiatotal ja paga.

Faltaria a completude, se a administragdo ndo concentrasse
em s mesmatodos os movimentos financeiros da casa, mesmo que
sgjam distintos uns dos outros e referentes a diferentes atividades.
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O art. 198 dos Regulamentos é muito claro atal respeito:

A gestdo dos bens materiais da casa é confiada ao
ecbnomo local, que agira na dependénciado diretor e do
seu Conselho. Qualquer movimento econdémico-
financeiro dosvérios setores dacasa, mesmo o do diretor,
deve ser entregue ao departamento administrativo, que
serd organizado proporcionalmente a sua importancia e
complexidade. Também os irmé&os encarregados de obra
gue, por estatuto ou convengdo, tém um Conselho de
administragdo autdbnomo, sdo obrigados a prestar contas
de sua gestéo aos superiores religiosos. Tal norma deve
ser seguida também quando houver administracfes
distintas e separadas ha comunidade e na obra.

Com relacdo atudo isso, devem ser seguidas as deliberaces
dos capitulos inspetoriais da propria inspetoria, de acordo com o
art. 190 dos Regulamentos.

D) RETIDAO

Mesmo usando da sagacidade dos bons administradores,
evitem-se as especulaces ilicitas, as situacdes ficticias, os
subterfugios, as evasfes fiscais, tramitagdes de mercadorias e de
dinheiro, em desacordo com alei. N&o existe nenhum bom fim que
justifique qualquer uma dessas violagdes. Elas s&o moralmente
inconcilidvels com a honestidade natural e com as virtudes proprias
do estado religioso e podem comprometer a boa fama de toda a

Congregacéo.
7.3.2 Aspectos gerais da nossa administracéo
A nossa administragéo &
e Fiduciaria: registra regularmente e justifica todos os

movimentos financeiros; pede as necessérias licencas de
acordo com as Constituicles; submete-se agueles controles
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que fazem parte da prética normal, como forma de
colaboragéo e de gjuda.

» Descentralizada: tem carédter de autonomia em tudo o que
serefereagestdo de umacasa, de umainspetoriaedadirecéo
geral, mas é dependente em tudo o que serefere aos controles,
as autorizacOes, aslicencas, aos poderes de destinar quantias
excedentes ou entradas extraordinarias, bens imoéveis etc.!

Fica excluida, portanto, uma gestdo centralizada, também
em nivel inspetorial. O inspetor, porém, de acordo com o seu
conselho, pode estabelecer um plano econdmico, levando
prudentemente em conta todos 0s recursos da propria inspetoria e
recolhendo as quantias extraordinarias que ultrapassam as
necessi dadesdas casas. Tal plano poderiapermitir que ele procedesse
gradualmente a sistematizacdo edilicia e ao correlativo apare-
Ihamento de diversas obras, de acordo com uma atenta programacéo
aprovada pelo conselho geral.

Sem prejuizo do principio de descentralizacéo e de autonomia
de cada uma das administragdes, poder-se-ia chegar a acordos
coletivos em nivel inspetoria e, em certos casos, também em nivel
nacional; poder-se-ia assim também prover a determinados
fornecimentos ou aalgumas prestacdes de servicos, com afinalidade
de obter melhores condicdes, qualidade superior, especiais
prestacoes e a de estarmos presentes, em caso de contendas, com o
peso de uma grande coletividade, sempre dentro dos limites da

justica.

e Pertinente: isto &, limita-se aquilo que se refere tdo-somente
avida econbmica das nossas casas. Ela ndo deve ter jamais
caréter de especul acdo, portanto, ndo se podem nem sedevem
permitir atividades puramente industriais, empresariais ou
especulativas.

N&o é permitido fazer empréstimos de dinheiro a pessoas
privadas, para conseguir juros especiais ou simplesmente para
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favorecer uma pessoa ou uma firma; muito menos ainda, ndo é
permitido emitir letras de cAmbio, ceder atitulo de garantia nossos
bens moéveis e imoveis, envolver-nos em transacdes especul ativas.
N&o é permitido organizar uma empresa de cardter puramente
industrial ou comercial, uma empresa agricola, somente em fungdo
de uma renda; ndo € permitido investir capitais em bens imoveis
tao-somente para concretizar uma renda permanente em acfes, em
obrigacfes ou em titulos com amesma finalidade. Exceto o caso de
rendareferente adnus de missas, aobrigacdes de assisténcia, abolsas
de estudo, a rendimentos vitalicios; exceto uma conveniente
aplicacdo provisodria de alguma quantia, a espera de utilizacdo para
a realizac&o de obras salesianas (para as quais devem-se levar em
conta as relativas licengas, nos diversos niveis): tais operacdes
irregulares ou ilicitas, acima citadas, as mais das vezes, trazem
COoNSsigo graves inconvenientes econdmicos e morais para as casas e
para as inspetorias.

7.3.3 Conservacao e mobilizagdo dos bens

Os bens imdveis que nos advém, ou por aquisicdo ou por
beneficéncia, sdo destinados ou para as nossas obras ou para a
mobilizacdo, isto é, para a venda. De todos esses bens devem ser
conservados em ordem o registro imobilidrio e os respectivos
documentos de propriedade, as atas cartoriais, 0S mapas, 0S
certificados cadastrais, as eventuais serviddes e hipotecas, 0s 6nus
fiscais etc.

CONSERVACAO DOSBENS

A posse ndo sga jamais registrada em nome de uma pessoa
fisica, exceto o caso em que, por alguma nagdo, Ndo se possa agir
diversamente. N&o € possivel estabel ecer uma orientacdo Unicapara
osregistros de propriedade. Em cada pais estudar-se-aaformamais
adequada com respeito as leis civis em vigor, escolhendo a mais
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segura, € menos gravosa do ponto de vista fiscal e menos sujeita a
autoridade tutorial do Estado.

Em geral a posse € confiada as nossas entidades, cuja
personalidade juridica € reconhecida pelo Estado, a fundactes
beneficentes, a obras pias ou a sociedades anbnimas imobiliarias
etc. Nesses casos entidades e sociedades estejam sempre sob 0
controle do inspetor, do economo e do conselho inspetorial e ndo
apenas dos superiores das diversas comunidades locais.

Nos paises em que se reconhece a personalidade juridica de
entidades religiosas canbnicas, sera conveniente obter tal
reconhecimento também para ainspetoria, aém do que se tem para
as casas.

Os imoveis registrados em nome de pessoas fisicas dos
irméos ou que lhes advieram ou por eles foram comprados, sgjam
passados, com o melhor procedimento e o mais breve possivel, as
nossas entidades ou sociedades, e em caso agum sgam levadas a
termo transferéncias de bens para pessoas fisicas.

Osimoveisde uma casatenham umasd entidade proprietaria
e se elimine a fragmentariedade de propriedades. Criar-se-iam
dificuldades administrativas e complicagOes fiscais. Uma das metas
a atingir é exatamente uma clara e documentada unificaco da
propriedade. Todos os bens de uma inspetoria sgjam transferidos
para a propriedade de entidades e sociedades da prépria inspetoria.

Quanto aos bens de uma entidade-paréquia, confiada ad
nutum Sanctae Sedis a Congregacdo ou de uma entidade moral, da
gual a casa saesianatem aadministracdo da obra ou o aluguel ou o
uso do imovel, sgjam bem observados os contratos, as convengoes
e as atas dos compromissos bilaterais.

ALIENACAO DOS BENS

Os bens destinados a venda, isto €, aqueles que ndo sao
necessarios para as nossas atividades, equipamentos, devem ser
vendidos logo que for possivel. Avalia-se a sua oportunidade caso
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por caso e nos diferentes paises. Em tal avaliacdo tenham-se
presentes 0s seguintes critérios:

- Se aquantia obtida com a venda deve ser imediatamente
investida em construgdes, equipamentos, mobilidrios, ndo
se deve ter preocupacdo alguma com a oscilagéo do valor.
Um eventua acréscimo do vaor do imével a ser vendido é
compensado, mais ou menos, por um equivalente aumento
do valor das obrasrealizadas ou dos bensiméveis adquiridos
e davantagem anteci padadautilizacgo paranossas atividades
apostdlicas.

- Caso e trate de &reas edificaveis, com prazo de execucéo
ainda ndo vencido, convém esperar, umavez que 0 aumento
do valor do solo éintrinseco e absoluto maisdo querelativo.

E necessario, porém, prestar atencdo, caso se prevejam
possiveis intervencdes legidativas de cardter negativo, a respeito
do aumento do valor edapossedo imével, ou entdo leis urbanisticas
ndo-favoraveis. Pondere-se, além disso, se a casa ou inspetoria,
proprietaria do imoével, eventualmente gravado por passividades,
seria capaz de suportar um pagamento de juros, cujo montante néo
seria compensado pelo aumento de valor, que poderia ocorrer no
periodo de espera, levando-se em consideracdo também os riscos
da prorrogacao.

Paraaalienacdo, sempre no ambito dalegisacdo dosdiversos
paises, escolha-se amelhor formaparaevitar ulteriores dnusfiscais.

De acordo com as Constituicdes e os Canones, para as
operacoes de venda gue ultrapassam os limites de valor para os
guais € competente o inspetor com 0 seu conselho, é necessaria a
autorizagdo do Reitor Mor com o consentimento do conselho geral.
O pedido de tal autorizacdo sgja encaminhado em tempo util. O
inspetor anexaraaatado conselho inspetorial quetratou daoperacao.
Quando tal vendainteressar diretamente a uma casa, o diretor trate
disso no seu conselho e encaminhe a ata ao inspetor, que tomara as
devidas providéncias como acima.
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ACRESCIMO DE BENS

Pode tornar-se necessariatambém aaguisicdo de umimovel,
ou para dar espaco, independéncia, adequada possibilidade de
desenvolvimento a uma obra ja existente, ou para criar uma hova
obra. Proceda-se apés ter estudado bem a sua conveniéncia e ter
tomado conhecimento do exato valor, mediante a consulta de
especiaistas; delibere-se tudo no conselho inspetorial e encaminhe-
se 0 pedido de autorizacdo ao conselho geral que, aém de conceder
a licenca para a aguisi¢éo, deve decidir a respeito da eventual
abertura de uma nova obra.

Também em caso de doacdo, de heranca, de deixa ou de
legado testamentério, € preciso seguir 0 mesmo procedimento e pedir
ao conselho geral a autorizagéo para aceitar, quando esses atos
comportam 6nus. Para os que foram aceitos sem 6nus, basta dar
disso acomunicacdo, firme permanecendo o pressuposto daslicencas
da Santa Sé, quando for o caso.

As vezes, ao ato de beneficéncia esta vinculada uma
obrigacdo importante, por exemplo, a realizacdo de uma obra, cuja
aprovacdo compete ao conselho geral.

E supéfluo acrescentar que, também para a aquisicao e a
venda de bens imdéveis de notével valor, ndo é permitido entregar o
caso adecisdo do diretor e do ecbnomo dacasa; depoisdeter tratado
do assunto no conselho local, deve-se pedir alicenca ao inspetor e
a0 seu consalho.

Quando se trata de aquisicdes excepcionais (maguinarios
complexos, instal acBes técni cas muito importantes e custosas), deve-
se interpelar o inspetor e o seu conselho.

DINHEIRO

Firme permanecendo tudo o que acima se disse. Para evitar
faceisinconvenientes e violacdes do voto de pobreza, o responsavel
por toda e qualquer administragdo procure que o dinheiro sgja
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depositado em bancos de confiangca. Empenhe-se para conseguir o
melhor rendimento e registre os depdsitos em nome da instituicao,
da inspetoria ou de uma determinada entidade. Conserve em casa
tdo-somente o liquido para as ocorréncias cotidianas. Da paroquia
devem ser depositados ndo somente os proventos administradospelo
paroco e agqueles dos quais a casa pode usufruir, mas também todos
0s outros, com a indicagéo de sua destinacao.

E permitido comprar titulos tdo-somente quando se trate de
constituir rendas referentes a obrigacdes e contratos vitalicios,
sempre com as devidas licengas.

O inspetor ndo deixara de vigiar a respeito dessa matéria
com a autoridade gque Ihe conferem as Constituicdes e o Cédigo.
Tomadas as devidas precaucdes, ele podera evitar que, enquanto
uma casa deposita dinheiro num determinado banco e goza de um
madico rendimento ativo, uma outra fique pagando juros passivos
por causa de um empréstimo conseguido junto ao mesmo banco.

Para contrair empréstimos ou realizar permutas é necessaria
alicenca do conselho gera e, quando a importancia for superior a
um determinado valor, 0 “nada obsta’ da Santa Sé, a pedido do
Reitor Mor.

O procedimento a seguir € o acima mencionado: conselho
da casa, conselho inspetorial, conselho geral.

A fimde seobter alicencaparaumaoperacéo de maior vulto,
demonstre-se, antes de tudo, sua possibilidade e o plano de
pagamento. Indiquem-se as melhores condi¢cdes de juros e de
amortizacdo. Ademais, tenham-se presentes os prazos periodicos
de pagamento.

E grave dever de toda e qual quer administragso a solicitude
em pagar as dividas. € um dever de justica e, as vezes, de gratidéo,
gue deve ser cumprido pontualmente também no que se refere a
institui¢des salesianas (casas, inspetorias, economato geral). Faca
seum empréstimo somente quando ndo houver outras possibilidades,
mas ndo se deixe sem pagamento uma divida que, muitas vezes,
cria sérias dificuldades para o credor.
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CONSTRUCOES

Mesmo quando existam disponibilidades financeiras, ndo é
licito empreender trabalhos de ampliacéo, para reformas radicais e
modificacdes de uma casa ja existente ou para arealizacdo de uma
nova obra, sem as regulares licengas do conselho geral.

Para obté-las devem-se dar 0s passos costumeiros: conselho
da casa (se os trabalhos so do interesse de uma casa ja existente),
conselho inspetorial, conselho geral. A este Ultimo devem ser
enviadasaatado conselho inspetorial e umacopiado projeto global,
no qual ndo devem jamais faltar uma planimetria geral, um mapa
de localizagdo, o relatorio técnico, os caculos métricos e o plano
financeiro, no qual apareca o total das despesas e a forma de sua
cobertura.

E evidente que ndo € permitido aviar os trabal hos antes que
estes sgjam autorizados e 0 projeto estgja plenamente aprovado.
Proceder diversamente € umaviolacdo dadisciplinareligiosae uma
grave fata, com repercussdes na vida e na observancia dos irmaos.

Mesmo quando uma construcdo é levada adiante com as
despesas totalmente pagas por benfeitores, por entidades publicas
ou pelo préprio Estado, é necessario recorrer, de acordo com 0s
procedimentos acima indicados, ao conselho geral. Ao aprovar a
obra e 0 respectivo projeto, o conselho levara em consideracéo os
vinculos impostos pelo financiador, contanto que ndo estejam em
contraste com 0S NOSSOS Critérios.

Umavez obtida alicencga, proceda-se de acordo com tudo o
guefor aprovado e levem na devidaconsideracéo nafase executiva,
eventuais sugestoes, conselhos e modificacoes.

PRESTACAO DE CONTAS ADMINISTRATIVAS

A prestagdo de contas administrativa € um dever importante
paratodo e qualquer administrado. Deve ser efetuada com exatidao
e compilada dentro dos prazos estabelecidos, caso se queira que
tenha 0 seu justo valor.
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Osinspetores autorizem regularmente 0s seus ecOnomos para
gue controlem periodicamente as administragdes de cada uma das
comunidades e lhes proporcionem os auxilios e conselhos
considerados Uteis para seu bom andamento administrativo.
Estabel ecerdo, além disso, prazos razoaveis para serem informados,
eles mesmos e os seus conselhos, a respeito da administracéo da
inspetoria e de cada uma das casas. Exija, enfim, que haa
pontualidade para compilar a prestacéo de contas a ser enviada ao
economo geral.

O conhecimento da situacdo econémica das vérias
comunidades permitirdque o inspetor fixe adequadamente paracada
uma delas a cota anual a ser entregue como sinal de préprio dever
de solidariedade com a Congregacéo. Seja paga ao longo do ano e
em diversas prestagdes para evitar mais facilmente o perigo de uma
eventua insolvéncia.

Quando se permitir que uma casa leve a termo trabalhos
edilicios ou realize compras extraordinérias, nem por isso cessa a
obrigacéo da cota.

7.3.4 Breve resumo dos cumprimentos administrativos

A administracdo conserve sempre em regra os documentos
de contratacdo do pessoal externo. Providencie-se a todos os
cumprimentos de caréter securitario, assistencia e previdencial, de
acordo com asleis de cada pais, e a suajustaremuneracdo, prescrita
pelalei, conforme a categoria de pertenca.

E também umatarefadaadministragdo manter uminventério
atualizado dos equipamentos, das maquinas, dos méveis da casa,
bem como zelar pela sua manutencéo cuidando da ordem e da
limpeza; assegurar, com contratos convenientes junto a empresas
importantes e sérias, iméveis, pessoas, magquinas etc., conforme a
oportunidade e a necessidade; prover, enfim, tempestivamente a
todos os fornecimentos, conciliando qualidade e bom preco.

O diretor € o primeiro responsavel pela administracdo dos
bens. O ecénomo € o responsavel imediato pela administracdo dos
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bens temporais da casa religiosa, sob a dependénciado diretor com
0 seu conselho. Presta 0 seu servico em espirito de caridade e de
pobreza.

Nas coisas de maior importancia o diretor relina o seu

consalho e nada delibere sem o seu consenti mento, onde ndo houver
o conselho, consulte o inspetor.

Cuidaraparaque oslegadosde culto e de beneficénciasgjam
aceitos e efetivados, preferivelmente junto ainspetoria.
Manteré entre outras coisas, no arquivo:

0s instrumentos de compra ou venda de imoéveis ou bens
com plantas, mapas, escrituras;

as autorizagOes dos superiores para compras e vendas e para
trabalhos com os respectivos desenhos;

as procuragdes passadas em nome dos membros da casa;
um registro dos 6nus (Missas, lugares gratuitos, servicos a
serem prestados ao paroco e outros...), no qual se acham
anotadas as origens e modalidades de tais obrigaces,

0S registros das assim chamadas contas correntes e das
aposentadorias, classificadas ano por ano;

cépia de todas as prestagdes de contas administrativas.

Prestara contas por escrito daadministracdo temporal da sua
casa a0 inspetor todos os anos e todas as vezes que lhe for
solicitado.

Pedira o consentimento do inspetor antes de qualquer
modificacdo nos edificios. Cumprira solicitamente as
proprias obrigacdes financeiras para com a inspetoria e
transmitira ao inspetor 0 superavit do exercicio financeiro
anual, para as necessidades da inspetoria.

Providenciara para que o dinheiro ndo-necessario para as
despesas diarias sgja depositado junto abancos. A respectiva
contabancérianorma mente sejaabertaeregistradaem nome
da instituicdo e tenha as assinaturas, conjunta e separa-
damente, do diretor e do economo.
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¢ Manteraem ordem num registro oslancamentosdas proprias
entradas e despesas e as transmitiramensal mente ao ecbnomo
para que sgjam regularmente registradas na contabilidade
unificada. Zele para que esta sgga mantida com diligéncia.

N. B.: odiretor pode doar alguns bensdacomunidade atitulo
de esmola ou por outro justo motivo, contanto que ndo se trate de
bens imdveis ou preciosos, sgam tais que ndo venham a superar as
possibilidades econdmicas da prépria comunidade. As doacdes
ilegitimas de per s ndo sdo vaidas, e devem ser restituidas.

e Cuidara para que a decoracdo da casa, 0 mobiliario, os
equipamentos segfam funcionais e estejam sempre de acordo
com a pobreza religiosa e ndo déem aimpressdo de riqueza
e de luxo. Mesmo quando se prové ao decoro da igreja,
evitem-se 0s exageros.

* Vigiaraparaque se limitem as despesas postais, telegréficas
e telefonicas.

» Determinara as modalidades para o uso dos meios de
locomocdo. Estes devem ser registrados em nome da casae
usados para satisfazer as suas necessidades.

[11. Exigéncias administrativas
do sistema educativo de Dom Bosco

A gestéo estd paraos demais el ementos do Projeto Educativo
Pastoral Salesiano como o corpo esta para a alma. Como qualquer
outra atividade humana, o sistema educativo de Dom Bosco requer
uma base material correspondente as diversas atividades que se
fazem. Essa base material ndo pode ser ignorada na fase de
planejamento das atividades da obra. A cada atividade devem
corresponder com ordem e funcionalidade os recursos materiais que
Ihe sGo necessérios. E a obra deve dispor de locais disponiveis para
as atividades planejadas.
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| sso faz pensar, antes de maisnada, no custo dessas atividades
e na busca de recursos para cobrir essas despesas. Depois, na
constante atencdo para que tudo se encontre em seu lugar no
momento oportuno, o que requer um grande entrosamento do setor
administrativo com os setores educativo e pastoral, para que néo
falte nada do que val ser usado em cada uma das atividades.

Nem vamos esquecer acontratacao e qualificacdo do pessoal
capaz de levar adiante com éxito as muitas atividades. Sejam claros
0S requisitos prévios para a admissdo e providencie-se aformacéo e
aperfeicoamento do pessoal admitido.

Por tudo isso, vemos que a eficacia da aplicacdo do sistema
educativo de Dom Bosco numa determinada obra depende, e muito,
da capacidade de previsio e do saber adaptar-se as situagdes, mesmo
improvisas, de quem esté a frente da gest&o econdmica dessa obra.

Nota

1 No Brasil, dgumas inspetorias adotaram o sistema de administracéo
unificada — evitando, porém, a centralizac&o.

Refer éncias bibliogr &ficas

AMADEI, Angelo. Il Servo di Dio Michele Rua: successore del beato
Don Bosco. Torino: S. E. I. 1931-1934, v. 3.
BELZA, Juan E. Luis Lasagna, € obispo misionero: introduccién a la
historia salesiana del Uruguay, € Brasil y €l Paraguay. Buenos Aires:
[s.n.] 1970.
CONGREGACAO SALESIANA. O Diretor salesiano: um ministério para
animagédo e governo da comunidade local. Tradugdo de Fausto Santa
Catarina, Julio Comba e Jilio Bersano. Sao Paulo: Salesiana Dom Bosco,
1986.
CONGREGAZIONE SALESIANA. Manuale di amministrazione ad uso
delle case salesiane. Torino: Salesiana, 1936.

. Manuale del direttore. S. Benigno Canavese: Scuola Tipografia
Salesiana, 1915.

138 « Revista de CIENCIAS DA EDUCAGCAO



IL PRIMO pretedi Don Bosco: D. Vittorio Alasonatti (1812-1865). Chieri:
LaFiammade S. Cuore, 1954.
RUA, Michele. Lettere circolari ai salesiani. Torino: Direzione Generale
Opere Salesiane, 1965.

. Lettere circolari di D. Bosco e di D. Rua ed altri loro scritti ai
salesiani. Torino: Tipografia Salesiana, 1896.
RUA, Pe. Miguel. Cartas Uruguai — Paraguai — Brasil (1876-1910).
Introducdo, tradugdo e notas de Antbnio da Silva Ferreira. Barbacena:
CSDP, 2002.
SAO JOAO BOSCO. Memdrias do Oratério de So Francisco de Sales
de 1815 a 1855. S&o Paulo: Salesiana Dom Bosco, 1982.
STELLA, Pietro. Don Bosco nella storia economica e sociale (1815-1870).
Roma: LAS, 1980.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 139






A Universidade Catdlica:
Desafios e Per spectivas

Luiz Antonio Damas

Doutor em Educacdo pela PUC/SP
Diretor da Faculdade Catdlica do Tocantins

Resumo

No contexto do ensino superior brasileiro, em expansdo continua,
0 autor discute o papel da universidade e em especial da Universidade
Catdlica, em suas préaticas educativasinter e trans-disciplinares. Examina-
seaimportanciado espirito investigativo, bem como afaaciadas” grandes
narrativas’ da modernidade, segundo uma expressdo de Morin. Passa-se
ao contexto histérico brasileiro do desenvolvimento da Universidade
Catdlica e sua caracterizagdo na atualidade, seus desafios e perspectivas.

Abstract

The context of the Brazilian higher education whichis, in aconstant
expansion, the author discusses the university role especialy the Catholic
University, in its educative practices inside and outside the curriculum.
Examine the importance of the investigative spirit, as well as the sayings
of “great narratives’ of modern times according to Morin. From the
Brazilian historical context of development of the catholic university to
its present characterization and its challenges and perspectives.
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Introducéo

Este trabalho reflete um longo caminho de vida empreen-
dido no campo da educacdo. Tendo participado de uma insti-
tuicdo religiosa de carisma educativo, hd mais de 30 anos convivi
com a realidade de relacionar o seu ser e estar no mundo com
a missdo de interagir nele, buscando torné-lo melhor pela Edu-
Cagao.

Dirigindo a, recém criada, Faculdade Catdlica do Tocantins,
e estando a frente dessa comunidade educativa, questiono-me sobre
a identidade daquilo que esta se multiplicando no Brasil,
principalmente no periodo noturno, para habilitar profissionais para
0 mercado de trabalho; isto que fazemos serd mesmo uma
experiénciade universidade? O que verdadeiramente nossos al unos,
muitas vezes, sem mesmo o saber, buscam de nos? O trabalho
desenvolvido por tantas e tantas institui¢cdes de ensino superior
estaria respondendo aos desafios da, assm chamada, “ Sociedade
do Conhecimento”? Qual seria, nesse contexto, o papel e o
diferencia de uma IES confessional e Catdlica?

A partir dessas inquietacdes € que tomo a liberdade de
discorrer sobre o0 tema. Certamente 0 que estas paginas proporéo
Nn&o serdo respostas conclusivas. Quem me dera, ter estas respostas!
Aceite, caroleitor, que este ensai 0 tenhaa Uni ca pretensao de suscitar
outras tantas perguntas, que, quem sabe, ainda ndo foram feitas.
Porgue é s6 perguntando, inquirindo e buscando que podemos
almegar, se ndo respostas claras e definitivas, a certeza de estarmos
ViVOs e conscientes.
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1. Ao Espirito Vivo

Ao Espirito Vivo! A inscricdo, afixada na frente da
universidade de Heidelberg!, naAlemanha, marca expressivamente
a principal missdo do trabalho educativo produzido e transmitido
Nos espagos universitarios. Martha Lucches abre o seu texto sobre
a universidade no limiar do terceiro milénio, fruto de sua tese de
doutoramento defendida em 1999, na PUC/SP, com a afirmacéo:

A universidade é, antes de tudo, um estado de espirito, a
disposi¢do de reunir os meios necessérios paraaproducdo
e a difusdo do conhecimento. Assim como hum quadro
vale a obra de arte e ndo a moldura, numa universidade
importam as pessoas e as relagdes produtivas entre elas
(LUCCHESI, 2002, p. 26).

Para Demo (1993, p.130),

a universidade ndo serd um campus cheio de salas de
aula, mas um lugar para produzir ciéncia prépria, com
gualidade formal e politica. O ensino decorre como
necessidade de socializac8o e da prética, mas ja ndo
fundamenta o sentido basico da universidade.

E Avila (1995, p.131) completa:

[...] enquanto instituicdo universal é umaespécie de lupa
gue cada sociedade constréi (institui) com as seguintes
propriedadesbasicas: a) captar convergentemente osraios
das luzes do saber universal, independente de sua
natureza, forma, tipo ou especializacdo prépria; b)
decodificalos, metabolizé-los, recri&los, aprofundé-los
e/ou redimensioné&los em termos de producéo pessoal,
grupal e institucional; c¢) dissemina-los intensivo-
difusamente, de forma que cada atividade desenvolvida
no ambito da universidade irradie divergentemente as
suas influéncias benéficas a totalidade da realidade
societaria...
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O Ensino Superior no mundo inteiro esta passando, nos
ultimos anos, a fazer parte do rol de temas encarados como
prioritarios e estratégicos para o futuro das naces’. Mais do que
nunca a sociedade hodierna, dita pos-industrial e do conhecimento,
despertou 0s governos para uma investida decisiva na ampliagéo
dos niveis de escolaridade; e nacdes que ja haviam investido para
incorporar criancas e jovens ao ensino fundamental e médio, agora
se preocupam em enfrentar o desafio da universalizacdo do acesso
ao ensino superior. Esse “Big-Bang” da educacdo, e em especial do
ensino superior, traz consigo a urgéncia de se tracarem também os
novos paradigmas para 0 ensino superior. Ndo se trata somente de
aumentar a oferta, mas de buscar uma qualidade diferenciada que
responda as urgéncias da sociedade contemporanea (NEVES, 1999).

O Congresso de Locarno, realizado na Suica, de 30 de abril
a 02 de maio de 1997, teve como tema: Que universidade para o
amanha? Em busca de uma evolucéo transdisciplinar da
universidade. Conhecido como projeto CIRET-UNESCO, ofereceu
referenciaisimportantes e para uma analise critica da universidade.
O marco referencial elaborado a partir de Locarno aponta para o
trabalho especifico da universidade, hoje um tanto esquecido, de
estudo do univer sal; e exorta paraque aeducagao superior contribua
para a superacdo do pensamento estilhacado, incompativel com a
busca da paz na Terra. Outro objetivo do projeto CIRET-UNESCO
€ gque a universidade ndo se caracterize apenas como um lugar de
aprendizado de conhecimentos, mas também como um lugar de
cultura, de arte, de espiritualidade e de vida.

O projeto CIRET-UNESCO recolocaauniversidade no status
quelheéprdprio, deinsténciacriticapor exceléncia, capaz de apontar
NOvosS rumos para a cultura ocidental. O documento sinaliza parao
gue chama de processo de babelizacéo, através do qual, num
contexto de hiper-especializacéo, dois especialistas da mesma
disciplina encontram dificuldade para compreender seus proprios
resultados reciprocos. A confusdo das “faas’ esta produzindo um
fechamento disciplinar que, se continuar, colocara em perigo nossa
propria existéncia; ele faz com que um lider se torne cadavez mais
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incompetente, apesar de ser o detentor da decisdo. Os maiores
desafios da nossa época, como por exemplo os desafios de ordem
ética, clamam cadavez mais por competéncias. O desafio €degrande
porte, pois acontinuaexpansao dacivilizacdo detipo ocidental para
todo o planeta tornaria sua queda equivalente a uma catastrofe
planetériade proporgdes muito maioresdo que asdasduas primeiras
guerras mundiais (NICOLESCU apud CETRANS — Centro de
Educacdo Transdisciplinar. http://www.cetrans.futuro.usp.br).

Com toda essa expectativa, a universidade precisa mudar a
partir de dentro, através de praticas educativas inter e trans-
disciplinares. Sobre a forca educativa do ambiente, Assmann
(1998:29) afirma:

O ambiente pedag6gico tem de ser lugar de fascinacéo e
inventividade. N&o inibir, mas propiciar, aquela dose de
alucinagdo consensual entusiéstica requerida para que o
processo de aprender acontega como mixagem de todos
os sentidos’. Assmann (1998: 87), falando ainda sobre o
gue ele chama de uma organizaco aprendente, continua:
“[...] aquela na qual os agentes envolvidos estdo
habilitados a buscar, em todos os niveis, individua e
coletivamente, aumentar a sua capacidade de criar
resultados aos quais estdo orientados ou interessados.
Aprender uns dos outros torna-se condi¢do fundamental
da propria sobrevivéncia nessas organizagoes.

A missdo da universidade na sociedade complexa é
precisamente a de manter o “Espirito Vivo”. Porém, que possam
estar vivos ou manterem-se vivos 0s espiritos de todos que queiram
e se aproximem dessa instancia de producdo do saber. Um ensino
superior verdadeiramente democratizado que ndo venha a cair
naquilo que Attali chama de delito de iniciado cultural, com uma
educacdo superior em dois niveis, sendo 0 piso superior reservado
as elites’.
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2. A investigacdo e o0 espirito universitario

Segundo a UNESCO (1995), uma IES, entendida como um
todo organico envolvendo corpo docente, discente, administracéo e
entidade mantenedora, tem a missao de contribuir com a sociedade
através da producdo e transmissdo de conhecimento. Preocupar-se-
a em educar, formar e realizar pesguisas e, sobretudo, contribuir
para o desenvolvimento sustentével. O documento insiste para que,
nas |ES, educacédo e formagdo andem juntas e se estendam ao longo
da vida, visando educar e formar pessoas atamente qualificadas,
cidadas e cidaddos responsavel's, capazes de atender as necessidades
de todos os aspectos da atividade humana.

O gue o documento deixa em aberto é sobre qual paradigma
compreenderemos esta educacdo/formacao. Habermas afirma:

existem tipos diferentes de conhecimento cientifico;
diferentes porque sdo impulsionados por interesses
diferentes|...] e hatambém o interessereflexivo: “Quem
somos nods, o que fazemos’, que impulsiona o que
ele chama ciéncia critica (HABERMAS apud MORIN,
1996, p. 47).

Se a pessoa humana ndo mantiver, permanentemente, a
posturacriticae reflexiva, ndo poderacriar 0 novo e nem sera capaz
de ver passar aém do circulo tragado em voltade Si.

O que precisa ser revisto € o conceito de objetividade
cientifica, ou ainda, sob que aspectos é garantida a objetividade, e
gue teoria embasa esta obj etividade. Para Edgar Morin, umateoria
ndo é um conhecimento, ela permite o conhecimento; uma teoria
ndo é umachegada, €la é a possibilidade de uma partida; umateoria
ndo é a solucdo, € uma possibilidade de tratar um problema. As
teorias sdo fundamentais, pois ndo encobrem nem limitam o
pensamento (MORIN apud LUCCHESI, 2002, p. 35).

Esta questdo é pertinente e, muito antes de aparecer com
contundéncia no Congresso de Locarno, ha mais de dois séculos
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atras, teve de Rousseau semelhante resposta. Quando questionado
se 0 progresso das ciéncias e das artes havia contribuido para a
purificacdo dos costumes, Rousseau, em 1750, entre o lluminismo
e 0 Romantismo, mais romantico do que iluminista foi tomado de
um delirio, porgque Ihe passou pela mente, como um raio, aresposta.
E esta seria uma resposta terrivel gue ninguém esperava, uma
resposta negativa, pois, segundo ele, 0 progresso das ciéncias e das
artesndo contribuiu, defato, paraqueisto acontecesse e asociedade
somente se tornou pior.

Esse romantico fez uma severa critica ao paradigma*
racionalista dominante, aonde o homem, com um novo modelo de
ciéncia, tornou-se senhor do mundo, podendo transformar anatureza
e explorala, numa relacdo de dominacdo onde a natureza mesma
deveria servi-lo, ser escravizada e obedecer. A partir dai uma
pergunta passou a atormentar os pedagogos de todos os tempos. o
conhecimento que produzimos estd nos ajudando a sermos mais
humanos? Nosso discurso cientifico € aporte para uma ética que
abarque a vida do homem e a vida do mundo? E junto ao
guestionamento sobre os*“finseducativos’ vem outro sobre osmeios
de que dispomos pararealiza-lo. Como responder a perguntas desta
magnitude se nascemos e fomos educados sob um modelo de
pensamento que fragmentou nossa consciénciae unilateralizou nossa
visdo? Como voltar a acreditar na forca da pergunta e do
guestionamento, quando o modelo de virtude cientifica vigente nos
aponta para a certeza do evidente?

E neste contexto que, voltando no tempo, e olhando para a
histéria da educacéo, reencontramos na experiéncia educativa
socrética a esséncia do espirito investigativo e ainspiragdo para a
verdadeira arte de produzir conhecimento. A escola de Socrates é a
“&gora’, a praca publica onde ele passeia entre 0s mercadores, as
pessoas humildes, os aristocratas, proseando com um, fazendo
perguntas a outro e ndo deixando de centrar suas preocupacoes
filosoficas nos problemas do cotidiano. Paraesse ateniense 0 espirito
investigativo alimentava-se daplenavivénciadacidadania, vivendo
intensamente a sua cidade, a companhia dos seus, sabendo refletir e
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fazer refletir tanto os despreocupados quanto 0s pretensiosos
(BRUN, 1994).

Estando teriasido umadas primeiras experiéncias cientificas
da histéria da educacéo? O acurado senso de observacdo, apoiado
nareflexdo e no confronto dasidéias, ndo é o que distingue amissao
do pesguisador? E a busca da compreensdo holistica do real néo
seriaavocacao dauniversidade?” Ofilésofoironiza’, dizia Socrates,
e com este famigerado método ndo visava desgualificar o outro,
mas gjuda-lo. Era para liberta-lo e abri-lo a verdade. Sua ironia
procurava criar um mal-estar e uma tensdo no centro do homem,
paraquedai brotasse o movimento esperado, no proprio interlocutor,
e se este ndo pudesse ser socorrido, no auditor (GUTHRIE, 1987).

Socrates encontravarse, freglientemente, face a face com os
temivels profissionais do saber e da elogliéncia: sempre seguros de
S, nhunca se sentiam apanhados desprevenidos; eram mestres, que
tinham respostas para tudo e ignoravam a hesitacdo do escripulo e a
interrogacao da reflex@o. Entre os sofistas, Socrates foi um sofista
gue“acabouma”, um sofistaque riadasofisticacrivando de questBes
osmercadores de belasfrases, e quetinhao péssmo prazer de perfurar
0s seus odres de eloguiéncia. A ironia socrética consistia em apanhar
0 homem sério na sua propria armadilha, mostrando-lhe que essa
seriedade repousava numa ignorancia que se ignora (BRUN, 1994).

Aqui outro gancho significativo para compreender-se a
essénciado espirito investigativo. Nesse sentido torna-se necessario
um paralelo a velha sofistica, com sua preocupacéo enciclopedista
edisciplinar, dedutivae, portanto, recursiva, e o desafio dapergunta
nova, desencastelada e, portanto, paradoxal. Mas o que é conhecer?

Seria um tipo de racionalidade que impregna todo
comportamento humano: cultural, relacional, social que permite a
pessoa humana perceber o mundo, o outro e a si mesma?
(PELLEREY, 1995). E ago possuido, mais voltado para o agir do
gue para o saber? Se tivéssernos em maos a enorme bibliografia
dedicadaao tema, ainda assim ter-se-iam posi ¢oes bastante diversas
e, sob alguns aspectos, até contraditorias.

O contexto social complexo, porgque pds-moderno, exigeuma
epistemologia do “conhecimento” associada a processos de
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humanizagdo do proprio ser humano®. Em outras palavras exige o
gue Guthrie chama de “verdadeiro socratismo”, ou sgja,

[...] uma atitude de espirito, uma humildade intelectual
gue facilmente se confunde com a arrogancia, ja que o
verdadeiro socrético esta convencido daignorancia, ndo
apenas sua, mas de toda a humanidade (GUTHRIE,
1987, p. 61).

O ambiente pés-moderno oferece as condicdes ideais para
gue o “socratismo” seja revisitado e reassumido como atitude
fundamental de construgdo do conhecimento. Enguanto, no seutempo,
Socrates se debatia com as certezas sofistas, afirmando que “afalécia
I6gica conduz diretamente a anarquia mora” (GUTHRIE, 1987, p.
63), os pés-modernos gritam forte contra a falécia das “grandes
narrativas’ da modernidade. E nesse ambiente que Morin, qual novo
socratico, nos afirma: “o conhecimento navega em um mar de
incerteza, por entre arquipélagos de certeza’ (MORIN, 1999).

Poder& a universidade hoje realizar um “brinde ao espirito
vivo”? De que forma? Morin oferece interessante material paraesta
resposta, ressaltando a dupla misséo da universidade de, por um
lado, conservar, memorizar, integrar, eritualizar umaherancacultural
de saberes, idéias, e valores, reexaminando-os, atualizando-os e
transmitindo-os; e por outro lado, gerar saberes, idéias e valores
gue, posteriormente, fardo parte dessa mesma heranca (MORIN,
Complexidade, 2000).

3. A universidade propositora de novas
categorias de inter pretacao

Universidade implica universalidade, abrangéncia, e postula
a certeza de que “as verdades’ ndo sdo absolutas, mas socia mente
produzidas. No jogo dos “ saberes e poderes’ elaretém um lugar de
destague na sociedade contemporénea ou sociedade do conhe-
cimento.
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A reformade Humboldt, efetuadanauniversidade de Berlim
em 1809, abriu um novo espago e deu inicio a uma nova cultura
para a identidade da universidade. Um grande passo foi dado no
sentido de emancipar e universalizar o trabalho de producéo de
conhecimento dentro da universidade: tornou-se leiga e lugar da
problematizacdo, inscrevendo-se na sua missao transecular e
transnacional.

Segundo Morin, os departamentos criados por Humboldt,
apesar de introduzirem os novos elementos, ndo fizeram dialogar o
classico e 0 novo e ndo conseguiram fazer comunicarem-se as duas
culturas, a das humanidades e a cultura cientifica. Esse modelo de
universidade mantém-se muito vivo até os nossos dias, apresentando
para a sociedade um trabalho de mé&o dupla, chamado por Morin de
funcéo paradoxal da universidade: adaptar-se & modernidade e
integré-la através do mangjo e dispensacdo dos artefatos proprios
para a formagdo profissiona e continuar a produzir e difundir o
ensino metaprofissional e metatécnico (MORIN, 2000).

“Contextualizar e globalizar € uma qualidade fundamental
do espirito humano”, afirma Morin (2000), e a partir dai € que se
concebe o especifico do trabalho da universidade. Cabe aelaser a
grande promotora do “conhecimento pertinente’, ou sgja, aguele
capaz de situar toda a informagcdo em contexto e, se possivel, no
conjunto global no qual se insere. Desta forma a compreensdo da
via de m&o dupla, citada no parégrafo anterior, passara neces-
sariamente pelacertezade que 0 conhecimento” n&o deve mobilizar
apenas uma cultura diversificada (ciéncias aplicadas) mas,
sobretudo, uma atitude geral do espirito humano empenhada em
propor e resolver problemas. Morin ainda insiste:

Quanto mais potente for essa atitude geral, maior sera
sua aptiddo para tratar os problemas especificos. Dai
decorre anecessidade de umaculturageral ediversificada
que fosse capaz de estimular o emprego total da
inteligéncia geral ou, melhor dizendo, o espirito vivo
(MORIN, 2000, p. 13).
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A tentativa de Humboldt, certamente, podem-se somar
muitas outras; 0 que nos leva a perguntar: por que parece estar se
acentuando um descompasso entre a cultura hodierna e a
universidade? A universidade deve adaptar-se a sociedade? Como
vimos, numa das méaos ela presta servicos a sociedade respondendo
as demandas de mercado porém devera certamente, por outra méo,
manter praticas dimensionadas pela sua vocacdo primeira, de
promotora da investigacédo livre, aberta e plural a servico da
autonomia da consciéncia, de forma tal a ser capaz de formar
cidadéos aptos a enfrentarem os problemas de seu tempo.

Morin, capitaneando um bom grupo de pensadores e
fil6sof os da complexidade, aponta para a necessidade de mudanca
de olhar epistémico, pois podera estar acontecendo que nossas
ferramentas de observacdo ndo estejam mais adequadas a demanda
exigida. Talvez sgjanecessario problematizar a propria organizacéo
do pensamento e da instituicdo universitaria. Impressionada, ela
também, com as possibilidades que a modernidade ofereceu ao
homem de ver mais perto, tanto o microcosmos (microscopio) quanto
0 macrocosmos (telescopio), a propria universidade acabou por
acreditar que existe uma relacéo direta entre a reducéo do campo
focal e aqualidade da verdade manifestada. Desta forma, dedicou-
se tenazmente a departamentalizacdo do conhecimento como
insténcia especializada em separar.

A saida apresentada pel os fil6sofos da complexidade € que
a universidade tome a frente o grande e emergente trabalho da
“religacdo”. Que ela oportunize experiéncias integradoras que
permitam ao homem moderno, que sempre g ustou suas lentes para
aproximar e repartir, comecar a ser sensivel as dimensdes “macros’
da natureza, da convivéncia socia e da prépria existéncia pessoal.
Retomando aexpressao de L ucches e Demo naaberturadessetema,
0 que vae ndo sdo instalacbes ou maquinario, mas um estilo de
organizacao flexivel, capaz de criar ambiente favoravel para a
criatividade e a geragdo de conhecimento.

A universidade surge como nicho privilegiado para o
exercicio de “religacéo”. A religacdo € fruto de uma consciéncia e
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de umaatitude: aconsciénciadacomplexidade darealidade baseada
na certeza de que ndo ha o ser simples e a atitude interdisciplinar e
transdisciplinar. E nessa nova Gtica que Maurice Allais, prémio
Nobel de Economia, afirma: “Em economiatudo depende detudo e
tudo age sobre tudo”. Corroborando com ele, Von Hayeck, grande
tedrico do liberalismo econémico, acrescenta: “Ninguém pode ser
um grande economista sendo somente um economista’ (MORIN,
1999, p. 25).

A informag&o, o conhecimento especifico em &reas de saber,
ou sga, ainformacdo profissiona tornar-se-4 ao mesmo tempo fim
emeio. O exercicioda“religacdo”, proposto por Morin, deverapartir
de um trabalho de autoformagdo em vista da autonomia, pois este
nosso século exigird, cada vez mais, pessoas de “ato nivel” em
todas as areas e possuidores de uma formacdo versdtil. Lucches
(2002) chama de universidade formativa a instituicdo destinada a
proporcionar esse perfil universitario capaz de of erecer e oportuni zar
experiéncias educativas que visem formar o ser humano ético e
responsavel, capaz de lidar com a complexidade da realidade, sem
reducionismos simplistas e empobrecedores. A mesmaautorareitera
gue o perfil profissional que se desgja hoje € o de um individuo
com formagado integral, que saiba resolver problemas, ser criativo.
Diante dessa exigéncia, ocorre a revalorizacdo do ensino
humanistico, em especia da filosofia (LUCCHESI, 2002, p. 58).

Sob essa 6ticaErnani LAMPERT (2000, p. 10), concordando
com Lucches, afirma

A universidade devera preparar 0 homem para aprender
a navegar no saber, que toma a propor¢éo de oceano.
Flexibilidade, saber-fazer, capacidade de abstracéo,
abertura mental, formagdo permanente, capacidade de
trabalho em equipe, autonomia individual, criatividade
e habilidade de experimentacdo sdo algumas exigéncias
desta nova época.

Diante desses desafios a universidade precisard passar por
uma verdadeira mudanca epistémica. Se a redlidade se apresenta
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poliparadigmética, no exercicio da“religacéo” caberdauniversidade
realizar ainteracdo dos varios paradigmas que a compdem: geracéo
de conhecimento, formag&o profissional e prestacdo de servigos. O
exercicioda“religacdo” no ensino universitario permitiraque o ritmo
acelerado das mudancas tecnoldgicas, o crescimento desenfreado
da inteligéncia artificial, a constante e intermitente superacéo das

ferramentas ndo leve a caducidade a educacdo universitaria.

4. A universidade no Brasil: perspectiva histérica

E importanteiniciar estetopico afirmando que auniversidade
brasileiraé umainstituicéo nova. Nascida apenas no século XX por
forca de decretos e marcada pela inconsisténciaf, carrega consigo
as marcas da juventude. Ao idealismo, ab movimento, a busca de
caminhos e a irreveréncia juntam-se, como em todo adolescente, a
alternancia de humor, 0s juizos precipitados, a inseguranca e a
inconstancia nos projetos. Enfim, é o retrato de umainstituicdo que
esta a procura da propria identidade e a procura da prépria
legitimacao social.

Anisio Teixeira, conceituado pensador liberal, em suas notas
sobre a universidade assim se expressa

A histéria daidéade universidade no Brasil revelauma
singular resisténcia do Pais a aceité&-la. Negou-aa Coroa
portuguesaaosjesuitas, que aindano século XV1 tentaram
trazé-la para a col6énia. Com aindependéncia, choveram
0s projetos, a partir do de José Bonifacio, durante mais
de sessenta anos, sem nenhum chegar a concretizar-se.
Depois, com a Republica, aidéiando tem melhor éxito.
Afinal, em 1920 é criada a Universidade do Rio de
Janeiro, como uma confederac&o de escolas. E, somente
em 1934 e 1935, o Didtrito Federa e o Estado de Sdo
Paulo langam as bases de uma universidade com maior
integragao.
(http://www.prossiga.br/anisioteixeira/fran/livro4/
chama_cap8.html).
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Procurando elencar melhor os percal¢os transpostos pela
universidade brasileira, Anisio Teixeira ressalta:

A remota aspiragao dos jesuitas, no seculo X VI, de criar
auniversidade no Brasil, renascidano século XVIII com
os Inconfidentes mineiros, repetida dezenas de vezes
durante o Império, por trés vezes renovada durante a
Republicae semprenegada, implanta-setimidamente em
1920, incorporando as trés escolas profissionais. Em
1934, com a Universidade de S&o Paulo, incluindo a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, surge afinal a
universidade no Brasil, que, entdo, comega 0 seu curso
lento até os 40, quando entra a crescer até as quase
cinguienta de hoje e agora, com relatério do GT.U., faz-
se transbordante como uma inundag&o, lembrando, na
evolucdo do Pais, como gque uma crise de “conversao
religiosa’, em que velha e persistente hostilidade faz-se
abruptamente adesdo incoercivel e entusiastica.
(http://www.prossiga.br/anisioteixeira/fran/livro4/
chama_cap8.htm).

A partir das afirmacfes de Anisio Teixeira e observando o
cotidiano do ensino superior no pais, podemos inferir que
continuamos a viver a crise da universidade. Segundo Marilene
Sinder (2001), a crise da nossa universidade tem as mesmas
caracteristicas encontradas em outros paises “emergentes’. Uma
crise de identidade institucional, ja que nesses paises ela mal pode
constituir-se como verdadeira universidade, permanecendo
confundida como mais uma dentre as institui¢cbes que atuam no
ensino pés-médio.

Anisio Teixeira, na sua critica ao modelo de educacéo
superior, utiliza-se de termo analogo ao escolhido por Marilene
Sinder; no lugar de “p6s-médio” chamaro de “ pds-secundario:

Que era e que é, em suas linhas gerais, 0 Nosso sistema
de ensino superior? E um sistema de ensino pos-
secundario de tempo parcial, baseado em “aulas”
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supostamente “magistrais’, dadas por professores de
tempo parcial e competéncia pelo menos discutivel, em
locais de qualquer ordem, sendo reputados extraor-
dinarios, quando oferecem condi goes sati sfatOrias aessas
simples aulas. Essa, a estrutura essencial. Tudo mais é
enriquecimento dispensavel, salvo nas escolas de base
cientifica e experimental que nédo véo além de 1/3 do
sistema. No sentido de equipamento imprescindivel, ndo
chegamos sequer a biblioteca, a cujo respeito, de modo
geral, nossa deficiéncia ainda € mais grave do que a do
professor.
(http://www.prossiga.br/anisioteixeira/fran/livro4/
chama_cap8.html).

Apbscitar Anisio Teixeira, aproprio-me das palavras
de outro grande educador, Darcy Ribeiro, responsavel pela nova
LDB e grande visionario das possibilidades da universidade
brasileira:

Uma universidade tanto pode desempenhar o papel
de instrumento de consolidac&o da ordem social vigen-
te como, em certas circunstancias afortunadas, atuar
na qualidade de 6rgdo transformador desta mesma
ordem. As universidades que atuarem como simples
guardias do saber tradicional s6 poderdo sobreviver
enquanto suas sociedades se mantiverem estagnadas
(RIBEIRO, 1982, p. 173).

O ensino superior dos primordios até os anos 60

Seguindo os ditames do modelo escolastico, o ensino
superior foi desenvolvido por faculdades isoladas, dos seus inicios
até o século XIX. Nos primérdios, seguindo 0 modelo Jesuitico,
ocupava-se exclusivamente da arte, filosofia e teologia, tendo como
aporte 0 método dedutivo, mais voltado para a sistematizacdo do
conhecimento j& estabelecido do que para 0 avanco em direcéo do
novo e aproducao do conhecimento. Este model o de ensino superior
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voltado para as atas contemplagdes do belo, do bom e do justo, e
destinado a retoérica e a erudicdo, marcou profundamente o
imaginério das nossas elites em todo o periodo colonial.

Quanto a cultura universitaria, o Brasil € uma excecéo na
América Latina, pois enquanto a Espanha espalhou universidades
pelas suas colbnias, chegando a totalizar 26 ou 27 ao tempo da
independéncia, Portugal, sO a custo dos acontecimentos politicos
das guerras napolednicas, permitiu que sua coldnia se arvorasse nas
pretensdes do ensino superior em estabel ecimentos isolados. Fora
doscolégiosreaisdosjesuitas, nos dei xou limitados as universidades
da Metropole: Coimbra e Evora.

Enquanto as colonias espanholas tiveram a implantacéo de
universdadesapartir do século X V1, no Brasil predominou aindiferenca
eaéumacertares sténciaaimplantacdo dasmesmas. O ensino superior
continuou capitaneado pelainiciativa confessiona catdlica; areforma
pombalina ndo trouxe para a colénia 0 mesmo grau de secularizacéo
conseguido em Portugd , eo Seminario de Olindae osestudos superiores
do Convento de Santo Antonio, no Rio de Janeiro, dirigidos por
religiosos, mantiveram forte contetido religioso’.

Somente apartir do seculo X1X, com atransferénciadacorte
portuguesa para o Brasil e com a conseqgliente desagregacao da
sociedade colonial, deu-se inicio um processo que deu origem a
universidade nacional, voltada para a formacdo dos quadros
administrativos exigidos pela nova situagdo politica e econdmica.
O model o proposto continuou elitistacom o ensino superior voltado
paraaformacdo daselitesdirigentes, principal mente através do curso
de Direitc®. Cunha assim descreve esses inicios:

O ensino superior atual nasceu junto com o Estado
Nacional, gerado por ele e para cumprir, predomi-
nantemente, as funcBes proprias deste. A independéncia
politica, em 1822, veio apenas acrescentar mais dois
cursos, de direito, ao rol dos ja existentes, seguindo a
mesma logica de promover a formagdo dos burocratas
na medida em que eles se faziam necessarios (CUNHA,
1986, p. 76).
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As tentativas de criagcdo da universidade brasileira foram
vérias durante o Império e sempre fracassaram. Uma delas deu-se
no final daprimeirametade do século X1 X num contexto educacional
muito especifico. Nesse periodo, as provincias, competia prover o
ensino primario e médio, ficando reservado ao governo central
ocupar-se do ensino superior. A descentralizacdo néo trouxe
resultados positivos, mas ao contrério, expdsatotal faltaderecursos
e estrutura dos governos provinciais. Nesse sentido, abriu-se um
considerével espaco para a iniciativa privada, capitaneada pelas
instituigoes religiosas. O desmonte da estrutura educacional, tanto
provincial quanto do governo central, eratamanho que sefoi criando
um consenso, tanto por parte dos liberais quanto dos positivistas,
da necessidade da privatizacéo da educacdo. Muitos desejavam que
houvesse a maior participacdo possivel da iniciativa privada nesse
campo, de formata que, alongo prazo, o préprio Estado excluisse
das suas preocupacdes o campo educacional. Foi nesse contexto
gue, em 1843, Justiniano José da Rocha apresentou, em Assembléia
Geral, um projeto que dava a universidade a funcdo de reguladora
de todo o sistema de ensino (CUNHA, 1986).

O fato é que o projeto da primeira universidade ndo foi para
frente, prevalecendo a idéia de que o controle do ensino privado
deveria ser feito através de 6rgdos especialmente criados para tal.
Sedeum lado, apartir de 1870, liberais, conservadores e positivistas
convergiam na tese da liberdade do ensino superior, esse
necessariamente ndo deveriaser entendido como universidade. Essa
falta de consenso fez com que, defendida por uns, criticada por
outros, auniversidade ndo surgisse no Império, emborando faltassem
projetos e recomendacOes para tal.

Gilberto Freire, depois de aongar-se sobre a multiplicacéo
dos colégios religiosos, principalmente de origem francesa, conclui
com uma observagao interessante para o tema afirmando que o
Império brasileiro nasceu numasituacdo de dependéncia divergente.
A Inglaterra foi 0 apoio dominante em termos de politica e de
economia, e a Franga em termos culturais e, portanto, quanto ao
modelo de ensino universitério.
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A faseposterior que se abre nahistoriadaeducagéo brasileira,
chamada Primeira Republica, compreende cerca de quarenta anos
(1889-1930). Cunha descreve esse periodo como o de consolidacdo
ecrisedaclasselatifundiéria, principalmentedaligadaacafeicultura,
e da burguesia industrial, desafiada por um operariado crescente
em nimero e organizagdo, e por movimentos revolucionarios de
militares apoiados por setores das camadas médias urbanas
(CUNHA, 1986).

Nesse periodo teveinicio um momento de grande discussdo
naeducacdo brasileira, buscando ainstituicdo deum sistemanacional
de educacéo que visasse um todo integrado do ensino primério ao
superior. Os positivistasing stiam naliberdade parao ensino superior,
alegando ndo ter o congresso competéncia para esta gestao.
Transformagdes significativas atingiram entdo o ensino superior que,
respondendo as demandas da sociedade, democratizou-se maiscom
as mudangas nas condi¢des de admissdo e com a multiplicacéo das
faculdades.

Vivia-se no Brasil a febre do bacharelado, que fazia com
guefossem procurados cursos, quaisquer que fossem, paraaquisicao
detitulacdo de bacharel. Nesse quadro viveu-se no pais o fenbmeno
dachamadas univer sidades passageiras, formadas rapidamente, em
vérios estados, pararesponder ademandade mercado. Com amesma
rapidez com que apareceram, desapareceram. Fizeram-se presentes
em Manaus (1909), S. Paulo (1911), Parana (1912) e, diferente do
atual conceito de universidade estadual, essas tinham o custeio de
seus gastos feitos pelas mensalidades dos préprios aunos. Essas
tentativas, independentes e até mesmo contrarias a orientagdo do
governo central, emborando bem-sucedidas, provocaram certamente
uma reagéo no governo da Uni&o em vista de assumir a iniciativa
da criacéo da universidade. O decreto 11.530, de 18 de marco de
1915, afirmava que o Governo Federal, quando achasse necessario
e oportuno, poderia reunir em universidade no Rio de Janeiro, a
Escola Politécnica, a Escola de Medicina e uma das Escolas de
Direito®.

Coincidentemente ou ndo o Governo Federal chegou a

158 « Revista de CIENCIAS DA EDUCAGCAO



conclusdo da necessidade e pertinéncia do projeto quando davisita
do Rei Alberto da Bélgica ao Brasil em 1920. O decreto da
universidade foi assinado quando o ilustre visitante ja estava a
caminho e assim o0 Rei Alberto pdde ser recebido academicamente
na Universidade do Rio de Janeiro — UFRJ. A Universidade do Rio
deJaneirofoi fundadaem 07 de setembro de 1920, apartir dareuni&o
das seculares unidades de ensino superior ja existentes no Rio de
Janeiro: a Faculdade de Medicina, antigaAcademiade Medicinae
Cirurgia, criada em 1808 por D. Jodo VI; a Escola Politécnica,
continuagdo da Escola Central, e a Faculdade de Direito, todas com
vida auténoma (CUNHA, 1986).

Na década de 30, atendendo aos anseios dos educadores que
insistiam nainstituicdo do ensino universitario, foram promulgados
0s Estatutos das Universidades Brasileiras (Decreto n. 19851 de 14
de abril de 1931), que abriram a possibilidade da criacdo das novas
universidades. Desse novo espaco juridico aproveitaram-se muitos
estados, dando inicio a expansdo universitaria no Brasil. Em 1927
0 estado de Minas Geraisfundou, apartir daunido de quatro escolas
de nivel superior existentes em Belo Horizonte, a Universidade de
Minas Gerais (UMG).

Em 1934 foi fundadaa Universidade de S. Paulo (USP), que
se tornou o paradigma da universidade brasileira. A USP comecou
com algumas escol as ja existentes, sendo a mais antiga a Faculdade
de Direito, que data de 1827, e com a criacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, instituicdo a qual caberia a missdo de
integrar 0 conhecimento literario, humanistico e cientifico da nova
universidade, e que mais tarde se subdividiria em unidades
auténomeas.

A USP emergiu naeducacdo superior brasileiracom atarefa
de oferecer um novo paradigma para a universidade brasileira. Na
busca de construir novosreferenciais que pudessem argjar acultura,
ja incrustada, da universidade profissional, foram convidados
professores estrangeiros para dar aulas na nova institui¢do, vindos
especialmente da Franca, Itdlia e Alemanha. Apesar de todos os
esforgos, os grandes idedrios universitarios ndo vingaram e a USP
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foi se construindo a partir do modelo antigo, lembrando uma
confederacdo de escolas. Tal modelo universitario, ainda hoje
presente, sustenta uma forte énfase na veiculacéo do conhecimento
em sua forma fragmentada e parcializada (MOROZ, 2000).

Cunha (1986), comentando a década de 30, apresenta como
paradoxal o fato de um Estado, conduzido por politicas bonapartistas
e produzindo politicas educacionais parafascistas, de forma até
surpreendente, permitir espacos politicos para as camadas médias,
fato até entdo nunca experimentado. Esses espagos foram
aproveitados, sobretudo, pelas escolas superiores, que se tornaram
nichos privilegiados de construcdo e militancia politica,
principalmente por parte dos estudantes. Enquanto nesses Ultimos
anos ndo conseguimos testemunhar fatos relevantes da consciéncia
politica dos estudantes, salvo alguma manifestacdo de “massa’, ao
tipo das manifestagbes contra o governo Color, em 1932, muitos
estudantes se alistaram na luta armada contra o poder central,
formando o batalh&o politécnico. Maistarde, em 1934, realizou-se
o primeiro Congresso da Juventude Operéario-Estudantil; em 1937,
no Rio de Janeiro, teve inicio o Conselho Nacional de Estudantes,
que mais tarde tornou-se a Uni&o Nacional dos Estudantes (UNE).

Por decreto foi criadano Rio dejaneiro, em 1920, aprimeira
universidade no pais e, também por decreto, constituiu-se em 1931
0 seu estatuto. Bem amaneiraalthusseriana, auniversidade no Brasil
irrompeu na histéria da educacéo como aparelho ideoldgico do
Estado, permanecendo atrelada a interesses politicos e econdmicos.
Na sua forma organizativa, nascida e formada a partir da mera
agregacao de vérias faculdades, sob uma mesma direcéo e conduta
docente, manifestava uma preocupacdo muito acentuada com o
formalismo do ensino (reproducéo de conhecimento) em detrimento
da producéo do saber (LAMPERT, 2000).

Atendo-se ao instituido, muitas vezes a custa da repeticdo
mecanica do conhecimento j& existente (MOROZ, 2000), esse
modelo de ensino superior oferecido nas universidades brasileiras,
bem ou mal, formou o contingente especializado para a industria-
lizacdo das décadas seguintes. Os Estatutos da Universidade
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Brasileira, estabelecidos em 1931, vigoraram com poucas
modificacdes até 1968, quando se procedeu a uma nova reforma
universitaria.

A caracterizacéo da universidade brasileira na atualidade

A lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (4024/61)
inaugurou a década de 60, enquanto o ensino superior continuava
sofrendo muito com o modelo de gest&o utilizado e com o baixo
numero de vagas oferecidas. A universidade encontrava-se defasada
em funcéo do descompasso entre o desenvolvimento urbano-
industrial e o ensino superior oferecido.

Nessa década, os movimentos estudantis que abalaram o
mundo sacudiram também as estruturas educacionais do Brasil*;
as relvindicagdes juvenis gquestionavam profundamente o modelo
universitario vigente. O ensino deveria ser eficiente; seus docentes
deveriam possuir ndo sd 0 conhecimento das técnicas e metodol ogias
pedagdgicas modernas, como também profundo conhecimento de
sua érea de especializacdo, além da consciéncia do momento
histérico da realidade social onde se inseria a educacdo. Segundo
os estudantes, o sistemade cétedrat, além de bloquear estasfuncgdes,
alijava do processo de decisdo ndo sO os préprios docentes, como
também o corpo discente da universidade (GRACIANI, 1982).

Em 1964, com o golpe militar, teve inicio um longo periodo
de regime autoritario. Esse contexto ndo poderia contribuir para o
desenvolvimento da autonomia universitéria e do pensamento
académico. O curioso etambém preocupante é que, justamente nessa
década, com o surgimento de grande nimero de facul dadesisol adas,
0 ensino superior no pais teve grande desenvolvimento por causa
dadelegacdo, aempresaprivada, do dever do Estado de proporcionar
ensino. Segundo Lucchesi (2002), o “aluno profissional”,
guestionador e incdmodo, proveniente das camadas mais altas da
sociedade, deu lugar ao “profissional aluno”, com a multiplicacéo
dos cursos noturnos. O paradigma funcionalista-instrumental foi
sendo confirmado e teve 0 seu cume nadécadade 70, com acriacdo
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da curtas licenciaturas. Nesse quadro o ensino superior brasileiro
tornou-se apenas o ja afirmado por Anisio Teixeira, “um pos-
secundério”.

E nesse quadro de reducionismo que podemos compreender
as manifestagdes estudantis que, em 68, também no Brasil sefizeram
presentes. Mesmo, vistas como subversivas, as manifestagoes
estudantis acordaram o governo federal, que procedeu a mais uma
ReformaUniversitaria, atravésdalei n. 5540 de 28 de novembro de
1968. Reformar por qué? O pensamento educacional brasileiro
sempre esteve impregnado da idéia de que a educacdo leva ao
desenvolvimento e de que a acdo plangjada € o seu instrumento
mais veloz e eficaz. Os anos 60 apresentaram como grande desafio
paraaeducacdo em geral apreparacéo de mao-de-obraespecializada.
Porém toda a modificacdo causada pelo desenvolvimento urbano-
industrial ndo foi acompanhada pel o ensino superior; auniversidade
encontrava-se defasada e ndo acompanhava o ritmo frenético que o
modelo nacional-desenvolvimentista preconizava. A universidade
brasileira da época ndo tinha condigdes de cumprir seu papel por
vérios motivos. rigidez de estrutura organizacional, deficiéncia de
recursos, sistema de selecéo e forma de producdo de conhecimento
(STELA; GRACIANI, 1982).

O caminho escolhido para colocar o Brasil no mapa
econdmico-politico mundial foi o da competicdo econdmica. Um
caminho iniciado em 1961, quando o projeto da Universidade de
Brasilia, elaborado por Darcy Ribeiro, foi colocado em prética e
tornou-se referéncia paraareestruturacdo de todas as universidades
brasileiras. A Universidade de Brasilia era o reflexo do modelo
nacional -desenvol vimentista.

O caminho aberto pela Universidade de Brasilia e assumido
pelasdemaisexigiaqueareformauniversitaria priorizasse apesquisa
para servir ao mercado internacional através do apoio financeiro de
0rgdos governamentais como CAPES, CNPg e FINEP. Para isso
havia a necessidade de se buscar a moder nizagcao administrativa da
universidade, o quefoi realizado apartir deum trabalho daassessoria
técnica em assuntos de administracdo universitéria. Da parte
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brasileira, funcionou o CRUB (Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras) fundado em 1966; da parte norte-
americana, funcionou aUniversidade de Houston, Texas, contratada
pela USAID (Agéncia Interamericana de Desenvolvimento). O
programa de modernizagéo a partir do contrato com Houston foi
intenso entre os anos 1967-1971; ao todo foram 259 consultorias;
além das 37 universidades, 30 outras instituicdes receberam,
igualmente, consultores (DIAS, 1989).

A reforma universitéria de 1968 foi marco significativo de
sinalizac&o das discussdes e esforcos que vinham sendo feitos desde
os anos 50*. Esses foram compulsoriamente, aglutinados pela
colaboracdo estreita, e sistematica norte-americana, alimentada por
motivacdes politico-ideoldgicas de prevencdo ao comunismo.
Segundo Tavares (1980), a assisténcia técnica norte-americana, no
pos-guerra, visavaamanutencdo de areas de mercadostradicionais,
ameacados pelo fortalecimento dos paises socialistas. Permeados
pelaideol ogiaimpostapelo regime militar, o discurso e as estratégias
de modernizacéo do ensino superior foram balizados pel os técnicos
daUSAID através daassinaturade convénios, renovacao de acordos
e o estreitamento dasrel agcOes entre universidades brasileirase norte-
americanas. As sugestdes concretas oferecidas pela USAID
prendiam-se as reivindicactes e pressdes estudantis. ampliacdo da
capacidade de absor¢do do ensino superior, mediante racionalizacéo
gue visasse maximizar a produtividade do ensino com baixo custo.
Para isso houve a criacdo do sistema departamental e extingdo do
regime de cétedras, criagdo do curso basico, criagdo de sistema de
crédito etc.

A reforma da universidade deu-se de forma parcial, sob a
tutela dos acordos MEC-USAID, sendo que a burocracia e o poder
centralizado continuaram a predominar dentro da universidade
brasileira. A parceria, MEC-USAID, operando eficazmente nos
interesses da Ditadura, configurou 0 novo rosto da universidade
brasileira através do vestibular classificatorio, da organizacdo de
departamentosem estilo empresarial, daorganizagéo dauniversidade
em unidades, desvinculando essas unidades do eixo da Faculdade
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de Filosofia, Ciéncias e Letras, desarticulando a universidade
enguanto instancia critica e participativa.

Dias (1989) faz um balanco positivo da atuacéo do CRUB
no processo de modernizagdo da universidade brasileira. O
investimento MEC-USAID promoveu pesquisa e os anos 70 foram
profundamente caracterizados por isso, com um envolvimento
substancioso de professores das universidadesfederaisem atividades
de pesquisa, que, porém, pelas caracteristicas da época, eram em
grande parte quantitativas e carregadas de matizes tradicionais.

Marcadas pelo funcionalismo, as universidades brasileiras
refletiram aideol ogia que marcou 0s anos sessenta da cultura norte-
americana quando, em disputa com a outra superpoténcia, URSS,
langava as bases para a teoria do capital humano. FRIEDMAN, ao
tratar sobre a quest&o do ensino superior, afirma:

Trata-se de uma forma de investimento em capital
humano precisamente andloga ao investimento em
maquinaria, instalagdes ou outra forma qualquer de
capital ndo-humano. Sua funcéo € aumentar a produ-
tividade econdbmica do ser humano. Se ele se torna
produtivo, sera recompensado, numa sociedade de
empresalivre, recebendo pagamento por seus servicos—
mais alto do que receberiaem outras circunstancias. Essa
diferenca no retorno é o incentivo econémico para o
investimento decapitad [...] (FRIEDAMAN, 1983, p. 95).

Sob este enfoque, a educacdo universitériafoi tratada como
um investimento em capital humano, ou sgja, o conhecimento
assimilado e agregado ao ser humano é um fator que, relacionado
ao mundo produtivo, possui as particularidades de aumentar a
produtividade econémica e proporcionar rendimentos ao seu
proprietario.

Somente na década de 80, com a reabertura politica’®, € que
a universidade foi como que reapresentada a sociedade. Renasce
nessa década o interesse pelos problemas sociais, econémicos e
culturaisdasociedade brasileira. Segundo Brand&o, apartir dosanos
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80 emergiram a producédo tedrica e as pesquisas relativas aos
movimentos sociais, as investigactes historicas e historiogréficas,
e os trabalhos sobre o cotidiano escolar e questdes da producdo de
conhecimento. Pesguisas que ndo se destinavam mais ao Estado
como destinatério preferencial, mas a sociedade brasileiracomo tal.
Acompanhando a mudanca de objeto de estudo, temos, a partir
principalmente dos anos 80, 0 surgimento de novos paradigmas de
pesquisacom enfoques alternativos como dial ético, fenomenol dgico,
pesquisa-acdo, pesquisa participativa etc. (BRANDAO apud
LAMPERT, 2000).

O modelo universitario que hoje vivemos foi definido em
1996 pela Lel Darcy Ribeiro, 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases
do Ensino Nacional. Muitos autores ressaltam as sérias contradi coes
na forma como foram tratadas as questdes da universidade privada
e publica, denunciando a politica privativista do atual governo,
cristalizada na LDB 9394/96. Percebe-se em muitos discursos um
verdadeiro “anatema’ da universidade privada, encarada como
fatalidade cruel e nefasta. Por outro lado ficamos perplexos com a
impoténcia da universidade publica frente a enorme demanda de
vagas.

Apesar das boas intengdes, a crise da educagdo superior em
Nnosso pais continua séria. As universidades federais e estaduais,
Como javimos, trazem sérios anacroni smos tanto quanto ao sistema
seletivo adotado, nada democratico, como também pelo verdadeiro
“desmonte” que estdo sofrendo com a falta de investimentos na
pesquisaeabaixaremuneracdo dos professores. Ao invésdo governo
adotar medidas concretas de reestruturacdo e até, em alguns casos,
de reconstrucdo da universidade publica, vemos a utilizacgo do
Exame Nacional de Cursos como cortina de fumaca para que as
atencdes voltem-se para 0 imenso contingente das privadas, que
certamente precisam de realinhamentos. Com um método pobre
(provéo) que avalia apenas uma pequena parcela do trabalho
universitéario, as universidades publicas contam as enormes
vantagens de: terem como pré-requisito um material humano bem
preparado; sobreviventes de um processo seletivo fortissimo;
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financiadas integralmente pelo Estado; e que desenvolvem suas
atividades estudantis em tempo integral. Com estas regalias e com
um model o de avaliacdo que evidenciaessesfatores, asuniversidades
publicas aparecem nas avaliagdes com as melhores notas.

Seguindo as orientagbes do Banco Mundial, o governo
preocupa-se com a reducdo dos gastos publicos com o ensino
superior optando pela transferéncia das universidades da érbita do
Estado para o mercado. Desta forma, temos no momento presente
um grande desenvolvimento do setor privado. Este, apesar de
controlado pela Unido através do Exame Nacional de Cursos e
dos procedimentos de avaliacéo criados pelo Conselho Nacional
de Educacdo, apresenta problemas sérios de qualidade, com
a disseminagdo desenfreada de cursos e a baixa qualidade. A
falta de qualidade se da principalmente no nivel da graduacéo,
onde existe alguma preocupacdo com 0 ensino, mas a pesquisa e
extensdo sd0 negligenciadas e relegadas a planos secundarissimos
(CUNHA, 1999).

No setor privado destacam-se positivamente as instituicoes
comunitarias e confessionais que, movidas por motivacdes
humanistico/cidadas, procuram desenvolver um estudo superior de
qualidade. Organizadas e associadas através daABRUC (Associacdo
Nacional das Universidades Comunitarias), buscam ampliar espacos
politicos no ambito do Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras e ja possuem representacdo propria nas comissdes
consultivas do MEC. Sua marca registrada € buscar ser sina de
contradicdo e aternativa viavel aos model os mercantilizados que
bandeiam por ai.

N&o podemos deixar de mencionar a significatividade das
universidades confessionais que procuram diferenciar-se das demais,
esmerando-se na qualidade. Com propostas bem elaboradas, as
universidades confessionais querem contribuir para mudancas
sgnificativas no panorama do ensino superior brasileiro. A ABESC
(Associagéo Brasileira das Escolas Superiores Catdlicas) defende a
montagem de um sistema de avaiacdo amplo, que forneca critérios
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objetivos para premiacdo e puni¢do das ingtituicdes de ensino superior,
independentemente do fato de serem mantidas por associ agbes privadas
ou pelos governos federal, estaduais e municipals. As ingtituicoes de
baixa quaidade deveriam ser descredenciadas, devido a ganancia, a
incompeténcia, ao desleixo ou a falta de “espirito publico”. Em
contrapartida, as ingtituicdes de dta qualidade deveriam ser premiadas
com recursos para o financiamento do ensino e a pesquisa, em especia
desta Ultima atividade, essencia nas universidades propriamente ditas
(CUNHA, 2000: 47).

E nesse quadro que, com pesar, reconhecemos a atualidade
da afirmagdo de Chaui, feita ha mais de vinte anos.

A universidade ndo é produtora de cultura (...) porgque
suafungdo é dar aconhecer paraque ndo se possa pensar.
Adquirir e reproduzir parando criar. Consumir, ao invés
de refletir’ (CHAUI, 1980, 47).

Chauwi € apenas uma, entre tantas vozes de intelectuais, que
se dedicando ao estudo da Universidade, denuncia o grande vazio
identitario do ensino superior brasileiro.

Cunha (1998) assim se expressa:

As universidades brasileiras passam por uma crise de
identidade que, se ndo é a Unica nem a principal, ndo
deve ser negligenciada. Essa crise de identidade resulta
do fato de que a instituigdo n&o se reconhece nem é
reconhecida mais téo facilmente como no passado.

Alguns avancos no campo da pesquisa, elencados acima,
estdo presentes em pouquissimas instituicdes universitarias e, no
mais das vezes, apenas restritos a pos-graduacdo. O desmonte da
universidade publica, principalmentefederal, atirapor terraqual quer
discurso governamental sobre a importancia e o “respeito” a
educacdo. Tudo isso deixou marcas profundas no ensino superior
brasileiro, que continua calcado numa prética universitaria onde
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predominam a preocupacdo com o acumulo de conhecimentos e a
desvinculagdo entre ensino, pesquisa e extensao.

E bastante sentida a falta de politicas para a educacéo
superior; essefato, que ndo € novo nahistériadaeducacdo brasileira,
tem gerado anacronismos impressionantes. Um deles € o fato de,
apesar de estarmos vivendo um grande momento de expanséo do
ensino superior, estarmos também presenciando um verdadeiro
desmonte das |ES oficiais, federais ou estaduais®. Em relacéo ao
acesso dos candidatos, é dramético o ¢inismo dos processos seletivos
adotados, com o vestibular que s6 permite aos bem estantes
usufruirem as benesses do Estado. E também paradoxal o fato de
gue ao lado de tanto discurso demagogico pela democratizacdo do
ensino superior, este esteja sendo levado avante pela iniciativa
privada, e que justamente 0 ensino superior pago e noturno acabe
sendo o destino daclasse trabal hadora que quer algumaqualificacéo.
No didlogo entre governo e iniciativa privada, € notéria a falta
de politicas econdémicas em vista de subsidiar esta grande maio-
ria de estudantes brasileiros que so tém a sua disposicdo a univer-
Sidade paga.

E nesse quadro, e com certa desconfianca, que recebemos a
criacdo dessa nova figura juridica criada pela LDB n. 9394/96: o
Centro Universitario, caracterizado nalel pela busca da exceléncia
nadocéncia. A prerrogativa da busca de excelénciano ensino afina
se com a prética que a maioria das |ES havia trilhado até entdo no
ensino superior.

Evidencia-se, na criacdo dessanovafigurainstitucional, por
um lado umatentativade acomodacéo, |egitimagdo e aprimoramento
do trabalho largamente desenvolvido pelas faculdades isoladas em
toda a histéria do ensino superior, com seu trabalho especifico na
preparacao de profissionais competentes e qualificados paraasmais
diversas areas profissionais. Por outro lado, reafirma a vocacéo
original da universidade enquanto produtora de conhecimento
através do investimento na pesquisa.
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5. A Universidade Catdlica no Brasil
A universidade nasce no seio da Igregja Catdlica

Alguém podera perguntar-se: por que a Igreja Catolica se
mete em assuntos que ndo |he dizem respeito? Por que se colocar
na area da Educacdo de formatéo incisiva a ponto de, ela mesma,
ter escolas e universidades catélicas? Vivemos tempos de
especializagdo em que, mais e mais, se busca areducéo dos campos
do saber buscando a competéncia do especialista. Desde quando a
Igreja pode ser considerada competente no campo da Educagéo?

Se ja se fez estas perguntas, ou se outros as fizeram para
vocé, cabe lembrar que a Igrgja Catdlica ja nasceu educadora. O
Cristianismo nasceu dentro do mundo helénico, isto € num contexto
cultural criado a partir do mundo greco-romano. No caldo cultural
do helenismo ja se tinha aquilo que os gregos chamam de “ paidéia’
(formacdo do homem), isto é, um corpo de crencas e valores nos
quais eram educadas as novas geracdes, e que foi responsavel para
gue hoje pudéssemoster, tdo desenvol vidos, conceitos como pessoa
humana, liberdade, justica, direitos etc.

Imerso neste caldo cultural € que surgiu o Cristianismo;
inicialmente como uma seita herética do Judaismo, mas que pouco
a pouco foi assimilando e sendo assimilada pelo mundo greco-
romano. O Cristianismo foi forjando lentamente umanova“ paidéa’
(novo modelo educativo para a formacdo da pessoa humana) que
veio completar os ideais educativos anteriores. A paidéia cristé ia
muito além do her6i homérico, do soldado de Esparta, ou ainda do
“cidad@o” de Atenas. A proposta crista ia muito mais além, ndo sO
guanto aos contelidos dessa “paidéia’, mas também quanto aos
destinatérios — pela primeira vez havia uma proposta que
ultrapassava barreiras geograficas e étnicas, e a este ideal de
realizagdo humana eram chamados todos os homens. N&o se destina
somente ao cidaddo, ao inteligente, ao forte, ou ao loquaz.

Com aqueda do império romano do Ocidente, no IV século,
tivemos a grande crise das escolas cléssi cas que educavam segundo
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0 modelo dos grandes classicos: Homero, Hesidio, Cicero etc.,
apresentando como proposta educativa as “aretés’ do herdi, do
soldado, do cidaddo, do orador. Os novos povos que entraram no
império, chamados barbaros, tiveram grande abertura para com a
proposta cristd, fazendo com que a Igreja se encontrasse diante do
desafio de evangelizar e educar esta enorme massa humana que
adentrava no império.

Com o fortalecimento do cristianismo, principa menteapartir
do IV século, tornando-serdigido oficia do Império Romano, houve
uma inversao no processo de assmilagdo acima mencionado. De
assimilada e sistematizada, a proposta cristatornou-se o grande pano
de fundo mapeador das vivéncias e da cultura. E como o acontecido
com os dois grandes universalismos anteriores (grego e romano)
também o cristianismo acabou por ultrapassar ndo somente as
barreiras geogréficas de impérios e reinos, como também acabou
por romper 0os modelos culturais que 0 antecederam. Assim surgiu
aquilo que chamamos de Cristandade, isto € o0 momento historico
em que vigorou o ambiente cultural cristdo; e em toda a Europa,
gue comegavaa se formar apartir dos novos reinos que surgiram, a
mensagem crista tornava-se Unico referencia educativo. Dai em
diante toda e qual quer proposta educativa tinha como Gnico escopo
apresentar 0 modelo de homem perfeito — 0 Santo por exceléncia,
isto & Jesus Cristo.

Como |hes apresentar 0 modelo educativo “Jesus Cristo”
sendo através do ensino do latim, que Ihes permitiria compreender
aBiblia? Desta forma a lgreja assumiu toda a Educacéo da Europa
gue se formava. O seu método educativo vigorou por mais de 1000
anos, e desta forma, somente a partir dos movimentos culturais da
“modernidade” é que a Escoléstica deixou de ser 0 método
hegemdnico de educacdo. Observando a histéria da humanidade
percebe-se que nenhuma instituicéo esteve t&o presente no campo
da Educacdo quanto a Igreja Catdlica.

As primeiras iniciativas da Igreja na diregdo de assumir o
trabal ho escolar como umatarefasuadevem ser situadas no contexto
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das grandes invasdes barbaricas dos séculos IV, V, VI, quando no
Concilio de Toledo decidiram-se criar as escolas Catedralisticas,
paraapreparacao do clero necessario ao novo desafio pastoral. Assim
0S Cristdos comegam a preocupar-se em preencher o vazio deixado
pelas escolas imperias.

No século VI as escolas catedraisticas, fundadas com base
na experiéncia das escolas monacais, avancam muito em algumas
regides. Na Espanha, por exemplo, ja se desenvolvem os programas
escolares chamados — Trivium (gramatica, retérica e dialética) e
Quadrivium (Aritmética, Geometria, MUsica, Astronomia),
programas estes que eram desenvolvidos nas escolas classicas e
melhor organizados nas escolas monacais.

E nesse contexto que podemos compreender a vocagio
universitaria da Igreja Catdlica; inspiradas nas escolas monas-
ticas surgiram as escolas episcopais ou catedralisticas, que tinham
como primeiro escopo responder ademanda de formagao preshiteral,
com o intuito de atender aquele mundo novo que se abria com as
Invasbes Barbaras. O desenvolvimento significativo de algumas
destas, onde o responsavel “Escolasticus’, em nome do papa, dava
aos alunos concluintes a “Licenca de Ensinar”’, deu inicio as
universidades.

A educacdo catélicaetambém auniversidadetiveram grande
impulso no século X1V com o movimento da chamada Devotio
Moderna, que buscavaumavivénciamais auténticado cristianismo,
guerendo a reforma dos costumes, encontrando na escola e,
sobretudo nauniversidade, o caminho paraarealizacdo deste projeto.
O adjetivo Catdlico [do grego: Katholikés = universal], indicador
dareligi&o cristdapartir dacristandade, indicaclaramente suacrenca
e pretensdo universalistas. A partir dai, tanto a escola quanto a
universidade marcadas com este adjetivo deviam nao tanto
representar 0 pensamento universal, quanto apretensauniversalidade
da cultura cristd aos moldes da Igreja. Desta forma, a escola e a
Universidade Catdlica, bem nalinguagem Althusseriana, tornaram-
se aparelhos ideol 6gicos da Igreja e teriam a missdo de oferecer as
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marcas tedricas da cristandade. O Renascimento e 0 movimento da
Reforma Protestante, no entanto, abalaram significativamente as
pretensdes hegemonicas da cristandade.

Sob este enquadramento € que se deu o descobrimento e a
colonizacdo do Brasil, agora profundamente marcados pelo
sentimento missionario por parte dos monarcas catélicos que, apesar
de pensarem nas vantagens econdmi cas dos descobrimentos, traziam
impressa na consciéncia a responsabilidade de evangelizar e
cristianizar todos agueles povos, aos quais, haviam sido envidados,
como acreditavam, por designio de Deus e enviados pela Igreja.

E catdlica a primeira experiéncia de ensino superior no Brasil

Cerca de vinte anos apds a expulsdo dos Jesuitas,
precisamenteno dia1l de Junho de 1776, osfranciscanos, agregando
Mai'S Um Curso superior aos ja existentes no seu convento no Rio de
Janeiro, deraminicio aos cursos universitarios. Apesar de destinados
a formagdo dos religiosos, esses cursos eram abertos ao publico e
fregUentados por leigos. Essa experiéncia de ensino superior,
segundo Cunha (1980), tratava-se de uma faculdade organizada
conforme a Universidade de Coimbra, ja nos moldes da Reforma
Pombalina.

Em 1798 foi avez do norte do pais ser agraciado com uma
instituicdo de ensino superior: 0 Seminario Nossa Senhora das
Gragas, de Olinda. Segundo Cunha (1980), esses dois cursos
superiores, do Rio e Olinda, tiveram grande importancia para a
independéncia do Brasil, pois formaram as cabecas que lideraram
esse movimento de emancipacéo. Oliveira (1973) também associa
as hascentes institui¢des religiosas de ensino superior a formacéo
dos lideres da Inconfidéncia Mineira e da Revolugdo de 1817 em
Pernambuco.

A partir do periodo da Regéncia, asperspectivaseducacionais
da Igreja no ensino superior brasileiro foram manifestando as
caracteristicas do ambiente reformador tridentino e ultramontano
pelo qual passava a Igreja no pontificado de Pio I1X e sucessores.
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Na concepcgdo de Igreja como Cristandade, o poder politico
congtituido e o da Igreja deveriam identificar-se e o Estado seria
doutrinariamente delineado pela Igreja. Nesse quadro a principal
preocupacdo dalgreja continuavaaser amanutencao da hegemonia
e para isso trazia fortemente incutida a idéia de que evangelizacdo
e educacao se fundiam na construcéo de uma cidadaniacristd. Bem
amaneirada“Cidade de Deus’ deAgostinho, a“ Restauracéo” trazia
incutida nas suas maximas a reconstrucéo da Cristandade, com a
Igreja Catolica Romana colocando-se, hegemonicamente, como
guardiddaféedamoral. Apesar desses seus anseios, 0 que aconteceu
apartir do século X1X foi que, mais do que a perda dos territorios
pontificios, a Igreja desesperou-se com a perda do territorio “das
consciéncias’.

No ambito politico, para fazer frente ao ambiente
republicano, a estratégia restauradora do Concilio Vaticano |
apresentava a Igreja Catélica como “sociedade perfeita”,
autoconsistente, cujo funcionamento se realizava paralelamente ao
Estado, devendo ter para com este relacionamento de colaboracdo
reciproca. Expressao visivel desse conceito foi a construcéo da
identidade do Vaticano como um Estado, com as mesmas
prerrogativas de qualquer outro.

A consciéncia arespeito do perigo de tornar-se apenas uma
voz entre muitas outrasfez com que al grejafincasse suas esperancas
na construcdo dessas consciéncias através da escola catolica. Fiel a
iSs0, enquanto pode usufruir o status dereligido oficial do Estado, a
Igrgja foi a grande defensora da manutencéo do sistema estatal de
ensino como dominante. Com o aumento da crise entre Estado e
Igreja, apds 1870, ela tornou-se ardorosa defensora da liberdade de
ensino.

O pensamento restaurador pode muito bem ser aquilatado
através do principal personagem da Restauracdo no Brasil: Dom
Sebastido Leme da Silveira Cintra, arcebispo de Olinda. Na sua
carta pastoral de tomada de posse, em 16 de julho de 1916, Dom
Leme tracou como que 0 marco doutrinério para 0 movimento de
Restauracéo no Brasil, destacando que o grande mal do Brasil é sua
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ineficiéncia (acusagdo da inércia das classes dirigentes); e como
causas desse mal o documento apontava: aignoranciareligiosaem
todos os niveis (dos intelectuais aos mais simples); 0os meios para
banir o grande mal: a instrugéo religiosa, a grande salvacdo®™. Na
mesmacartapastoral Dom Leme assm se manifestasobre as Escolas
Superiores Catdlicas:

[...] ands catdlicos [...] seimpde o dever de darmos 0s
passos hecessarios para que a mocidade estudiosa se
abram Escolas Superiores francamente catdlicas. Temos
0 exemplo das nagbes mais civilizadas do mundo [...]
Por que ndo temos no Brasil? [...] Quem nos dera ver
levantar-se no Brasil uma irma da Universidade de
Lauvaina (Dom LEME, Carta Pastoral, 120).

A partir de 1921, como bispo coadjutor do Cardea do Rio
de Janeiro, Dom Leme se deslocou para a capital do pais dando
inicio a um grande projeto de Restauracdo da Igreja do Brasil, que
passaria necessariamente por trés agdes. organizacéo da Acao
Catdlica; Lutapeladefesa, naConstituicdo, do ensino religioso para
as escolas publicas; criacdo de escolas catdlicas, em todos os nivels,
especialmente a Universidade Catdlica.

Em 1929, Dom Leme, criou a “Coligacdo Catolica
Brasileira” destinada a coordenar as acfes cat6licas das
Confederaces Catdlicas Diocesanas e outras de ambito nacional
como adalmprensaCatdlica, adasBibliotecaseLivrarias Catdlicas,
a dos Operarios Catdlicos, a da Associacdo de Universitérios
Catdlicos (futura JUC), entre outros.

A década de 30 foi marcada pela acéo de Dom Leme e de
seu programa Restaurador. Em 1932, ele inaugurou o Instituto
Catdlico de Estudos Superiores (ICES), que na sua mente seria o
nucleo dafutura Universidade Catdlica. Apds a criacdo do ICES, o
tema criacdo de Universidade Catdlica aparece com menor
freqUéncia; talvez porque o caminho ja estava tracado, cabendo
apenas o trabalho de consolidacdo da obra ja implantada. A
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transformacao do I CES em “Faculdades Catdlicas’ aconteceriaem
1940.

Em 1934, aconteceu o Primeiro Congresso Catdlico de
Educacdo, iniciativaque congregou osintel ectuais catdlicos do Pais
na busca de solucgbes praticas de superacdo do “naturalismo
pedagdgico” escolanovista. Digna de nota € a observacéo de que
este evento teve presenca muito discreta de clérigos, tratando-se de
um acontecimento eminentemente laico. Quarenta e sete oradores
seinscreveram e formaram-se varias comissdes; a quarta comissao,
justamente aguelaquetratariadaUniversidade Catdlica, foi presidida
por Alceu de Amoroso Lima.

Nas conferéncias dessa 4.2 comissao foram apresentados
temas como: Universidade Catolica no Brasil, sua necessidade e
finalidade; Sobre o primeiro passo para a Universidade Catdlica;
Organizacdo e extensdo que deve dar-se no ensino universitario;
Instituto Normal Catdlico. O argumento central usado foi o de
recordar aos catdlicos que sua principal preocupacao € ado preparo
das almas, desde os primeiros anos de vida até cursos de elevada
cultura cientifica; paraisto € preciso que haja a escola catdlica de
gualidade e, no caso da preparacéo dos educadores e profissionais,
uma Universidade Catolica.

A quarta conferéncia, com o titulo O instituto normal
catolico, feita por Laura Jacobina Lacombe em tom apologético,
afirmava

Conseguimos pela nova Constituicdo a liberdade de
ensino; 0 que isso representa para os catdlicos, bem o
sabem nossos adversarios [...]. O ensino catdlico deve
ser o ultimo dique, o Ultimo empecilho contra esta
avalanche de anarquiamoral que desencadeiaadesordem
social*®.

Ao final do Congresso a 4.2 comissao submeteu a aprovacao
plenaria as principais conclusdes; dentre as 13 destacamos apenas
estas:
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1. Deve ser criada e, 0 quanto antes, a Universidade Catdlica
Brasileira, com ambito nacional e para a qual concorram
todos os catolicos do Brasil.

2. Universidade Catdlica visa a pesquisa cientifica e ao ensino
superior, em todos 0s seus ramos, num ambiente religioso e
a luz da doutrina da Igreja, trazendo a colaboracéo dos
catdlicos ao progresso cultural do pais.

3. O egpirito dessa universidade deve ser, a0 mesmo tempo,
especulativo e prético, de modo a ter como base os estudos
superiores da religido, filosofia e letras, que dardo, a nossa
universidade, o seu espirito catdlico, preparando, a0 mesmo
tempo, novas elites para as varias carreiras liberais e
profissionais.

Em 1939, Dom Leme realizou no Rio de Janeiro o Concilio
Plenario Brasileiro’, com a participacao de cerca de oitenta bispos
e com o objetivo de consolidar as iniciativas Restauradoras
implantadas. E digno de nota que a carta que celebrou o
encerramento desse evento trouxesse, com relagdo ao conteldo,
muitos el ementos semel hantes aquela sua primeira carta de tomada
de posse. Nessa também aparece como principal tarefa a melhoria
das escolas catdlicas em todos os niveis.

Em 15 de Janeiro de 1946 foi assinado o decreto lei 8681
autorizando as Faculdades Catdlicasde Direito e FilosofiaeaEscola
de Servico Social a se congregarem constituindo a Universidade
Catdlicado Rio de Janeiro. Um ano mais tarde recebeu da Sagrada
Congregacao de Seminarios e Universidades o titulo de“ Pontificia’.
Em 22 de Agosto do mesmo ano, nove dias apds o ato solene de
fundacdo, o presidente da Republica Eurico Gaspar Dutraassinou o
decreto 9632 concedendo as prerrogativas de Universidade a
Catdlica de S. Paulo, que também se tornaria pontificia em 25 de
janeiro de 1947.
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Terminando esse topico sobre a Universidade Catdlica no

Brasil e buscando sistematizar qual a vocacao/missao pretendida
por seus fundadores, recorremos a pesguisa de Alipio Casali por
ocasido da sua tese de doutorado. No aprofundar o tema
Universidade Catdlica no Brasil, Alipio apresentou depoimentos
muito significativos sobre a origem e sentido da Universidade
Catodlica. Esses sdo alguns dos principais motivos elencados pelos
entrevistados:

a)

b)

No depoimento de Sobral Pinto (co-fundador do Instituto
Catdlico de Estudos Superiores, mais tarde Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro), percebe-se que o objetivo da
criacdo da Universidade Catoélica era introduzir no
pensamento cultural do Brasil a orientacdo catdlica,
demonstrando que a fé é perfeitamente compativel com a
ciéncia. A Universidade Catdlica seria 0 sinal tangivel da
superacaéo do pensamento moderno do século X1X de que
ciéncia era demonstracéo, enquanto fé era apenas invencéo
dos poetas e misticos exaltados. Dom Leme e Leond Franca
procuraram demonstrar o erro funesto da incompatibilidade
entre fé e ciéncia

O depoimento de Padre Pedro Belisario Veloso (secretério
das Faculdades Catdlicas) segue claramente amesmalégica.
A universidade deveria formar a classe dirigente do pais, e
era fundamenta que classe dirigente tivesse formagéo
catélica. Segundo as palavras do Padre Belisario: o objetivo
era poder formar bem, catdlicos de alto nivel, ndo sO na
profissao, na sua vida, mas também com uma base religiosa
profunda.

O depoimento do PadreArtur Alonso, reitor daUniversidade
Catdlica do Rio de Janeiro de 1956 a 1962, vai na mesma
linha:
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A importancia da idéia da criagdo da Universidade
Catdlica era precisamente para dotar a Igreja do Brasil
de intelectuais em todos os ramos, formados dentro do
espirito cristdo, que levassem nao s6 a ciéncia de
engenheiro, advogado ou médico, mas levassem
juntamente o conhecimento do evangelho e da doutrina
da Igregja nas respectivas profisses.

Os depoimentos apontam para objetivos bem confes-
sionalistas da Universidade Catdlica a servi¢co de interesses
corporativosimediatosdalgrejano seu movimento restaurador. Desta
forma, a Igregja do Brasi| pleiteou, inicialmente, uma Universidade
Catdlica para todo o pais, que fosse produtora e difusora de
conhecimento nas maisdiversas areas do saber, sob adticaevangdlica,
de corte catdlico. A Universidade Catdlica seria entdo a instancia
intelectual de enfrentamento do secularismo da cultura brasileira, a
prova concreta de um exercicio de intelectualidade que integraria
ciénciaefé.

Alipio Casali consideraque algreja, tendo empregado todas
assuasforcas paraaproducéo e mobilizacdo deintelectuais catdlicos
leigos, ingressou com eles numa luta pela hegemonia, esquecendo-
se de um novo “bloco histérico” (expressdo gramisciana) em
formacao. Osdepoimentos col hidosindicam quealgregjaenquadrou-
se numa orientagéo de centro, conservador-reformista, destinada
apenas a formacao da elite do pais'.

O CELAM e a identidade da Universidade Catélica
para a América Latina®®

Este estudo vai se encaminhando para uma compreensdo da
Universidade Catolica nesses ultimos 40 anos, ou segja, apos a
celebracdo do Concilio Vaticano Il que, como vimos, foi o grande
divisor de aguas para a Igregja Catdlica; e, em decorréncia disso,
para todas as entidades a ela relacionadas.

Com o0 anuncio de mudancas profundas dentro da Igreja
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Catdlica, o Concilio Vaticano Il exigiu que as varias Conferéncias
Episcopai satualizassem paraas propriasrealidades histérico-culturais
as grandes linhas apresentadas nos documentos Conciliares. O
departamento de educacdo do DEC—CELAM (ConferénciaEpiscopa
Latino-Americana), desafiado pela Declaracdo Gravissimum
Educationis, organizou em 1967, em Buga, na Coldémbia, dois
encontros sobre a Universidade Catélica na América Latina

Os dois encontros realizados no més de fevereiro de 1967
tiveram a participacdo de peritos das areas de saber, ou sgja, reitores
e professores universitarios, tedlogos, assessores de movimentos
apostélicos e militantes estudantis de diversos paises da América
Latina®. O texto conclusivo situou muito bem as pretensdes dos
Mesmos.

Os textos, que ora publicamos ndo pretendem ser sendo
umacontribui¢do dos Departamentos de Educacdo (DEC)
edePastora Universitaria(DPU) do Conselho Episcopal
Latino-Americano (CELAM), para a necesséria revisao
daatuacéo dalgrejano campo universitario, exigidapelo
espirito do Concilio Vaticano 1l (CELAM, Os cristdos
na universidade, n. 9).

Os documentos procuram focalizar o trabalho da universi-
dade como uma instituicdo critica por exceléncia, capaz de of erecer
a0 ser humano os elementos essenciai s para suas principaisrespostas
existenciais. A Universidade Catdlica tem uma dupla missao:

a) Como universidade, deve ser centro de elaboracédo e
irradiacéo de cultura auténtica, procurando ser consciéncia
viva da comunidade humana a qual pertence. Incidird na
cultura através do cultivo de um didogo das ciéncias, artes,
filosofia e religides, ndo se esquecendo de ter um modelo de
gestdo que mude sua estrutura de poder, quebrando
monarquismos estatal, eclesiastico, ou outro de qualquer
ordem. Mantera um dialogo vivo com a sociedade e
principalmente na América Latina levard avante a bandeira
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da melhoria da educacéo priméria e secundaria e também
defendera politicas que visem democratizar 0 acesso ao
ensino superior (CELAM, n. 17-19).

b) Como catdlica, segundo o que o Concilio Vaticano 11
entendeu da presenca da | greja na educagdo, preocupar-se-a
em criar um ambiente animado pelo espirito evangdlico de
liberdade e caridade e orientar toda a cultura humana paraa
mensagem da salvacado, iluminando pelafé o conhecimento
gue os aunos vao adquirindo do mundo, davidaedo homem.
O “catdlico” devera ser inspiracéo e a ama da propria
universidade aproximando, dialogicamente, o cristianismo
da cultura. As universidades catolicas deverdo se destacar
pelo nivel cientifico, teoldgico e, mais ainda, pelo espirito
de didlogo, liberdade, respeito a pessoa e compromisso com
a sociedade. Somente assim ela permitira que o ser humano
encontre respostas as perguntas mais inerentes a condicéo
humana: que lugar o ser humano ocupa nesse mundo? Qual
0 sentido ultimo do trabalho? Qual seu sentido em relacéo
ao Reino de Deus? (CELAM, n. 23).

Segundo pesquisa realizada por Santos Neto e organizada
na sua dissertagdo de mestrado, os documentos de Buga tentaram
sugerir formas de superacao para os varios problemas que
caracterizavam as Universidades Catdlicas na América Latina:

1. Com relacdo a identidade da Universidade Catdlica na
América Latina, 0 documento afirma que toda investigacéo
realizadanauniversidade so terasignificatividade se préxima
a realidade cultural e socia da América Latina, sendo a
comunidade vista como parceira e destinatéria primeira da
presenca da universidade.

2. Diante da inexisténcia de pesquisa, 0 documento afirmou
que a Universidade Catélica deveria ser cultivo sério e
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desinteressado da ciéncia (CELAM, n.17); eque asciéncias
sociais deveriam ter campo aberto para alivre investigacéo
(CELAM, n. 23).

No campo da gestdo, frente a burocracia paralisante, a
universidade deveriarever a estrutura de poder, promovendo
em todos os niveis a participacéo dos professores e alunos
no governo da instituicdo (CELAM, n. 26).

Contra a falta de condi¢des de trabalho dos professores, o
documento orientava que se criasse 0 regime de tempo
integral para a maioria dos professores (CELAM, n. 26).

Diante dadespolitizacd em muitas universidades, Bugadizia
que

a universidade deve oferecer condic¢Bes para que 0s
universitarios possam assumir criticamente sua
responsabilidade de participagdo no processo politico em
vista do bem comum (CELAM, n. 39).

Quanto a identidade catdlica, afirmava que

elemento essencia para qualquer Universidade Catdlica
€ afaculdade de Teologia de alto nivel, com capacidade
derelagdo dialogal com os ramos do saber (CELAM, n.
24-25).

Quanto a dificuldade de acesso das classes popul ares citava:

A conveniéncia de um amplo sistema de empréstimos; e
aindaguando ao crescimento excessivo das universidades
catélicas, dizia ser preferivel melhorar as Universidades
Catdlicas existentes e procurar os outros caminhos
indicados antes de pensar na criagdo de novas Universi-
dades Catdlicas (CELAM, n. 24)%.
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Conclusao

Ao menos em tese, gostariamos, e pretendemos nos esforcar
para que nesse novo contexto social a universidade ressurja como
produtora de ciéncia e readquira o importante papel ho campo
estratégico-politico dos Estados atuais. E venhaaser, segundo Edgar
Morin “catedral da producdo do conhecimento que conserva,
memoriza, integraeritualizaumaherancacultural de saberes, idéias
e valores, que acaba por ter um efeito regenerador, porque ela se
incumbe de reexamin&la, atualiz&la e transmiti-1a’.

Para que isto aconteca precisamos buscar um ambiente
universitério capaz de trabalhar um novo modelo de inteligéncia e
um novo modelo de conhecimento que por sua vez gere novas
predisposi ¢des para 0 espirito humano tornando-o capaz de propor
e resolver problemas. Isto sO serd possivel segundo Morin se, da
interdisciplinaridade, tentada até agora, consigamos, de fato, chegar
atransdisciplinaridade associada a estareformado pensamento onde
um conceito de causalidade unilinear e unidireciona sgjasubstituido
por um conceito de causalidade circular e multireferencial.

Que, nos questionamentos que haveremos de sempre estar
fazendo a respeito do nosso trabalho dentro do Ensino Superior,
exista aguele que nos proporcione rever: Quetipo de conhecimento
estamos produzindo? E maisainda: Quetipo de* pessoano mundo”,
estamos forjando?

AsUniversidades Catdlicas, pelasuaconfessionalidade, tém
encontrado espacos importantes para articular uma nova forma de
presenca no campo universitario. 1sso esta acontecendo principal-
mente por uma nova “ pessoa juridica’ que, pouco a pouco, ganha
significatividade e espaco: a comunidade educativa. Concebida a
partir da “real” participagdo de todos aqueles que convivem e
trabalham juntos: alunos, professores, corpo diretivo, funcionarios,
e comunidade, torna-se 0 “locus’ por exceléncia da experiéncia
universitaria. Através dela, docentes e discentes, direcdo e
funcionarios e comunidade transpfem seus muros hierérquicos e
disciplinares, na produgdo e difusdo do saber comunitariamente
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construido através da ecologia das idéias que respeitam e relinem a
diversidade das préticas sociais.

O resultado dessa prética, acreditamos, sera perceptivel
através dos perfis profissionais dai saidos. Tera forjado estrutura
humana, competéncias e habilidades para as novas conquistas deste
tempo onde segundo Marcel Proust: “Uma verdadeira viagem de
descoberta ndo € de pesquisar novas terras, mas de ter um novo
olhar”.

Na busca deste novo olhar e das esperancas que dai brotam,
vale apenainvestir numanova educacao que contempl e seriamente
o paradigma da complexidade.

Notas

1 A Universidade de Heidelberg (Alemanha) nasceu a partir do decreto
do Papa Urbano VI em 1385 e comegou a funcionar com 0s cursos de
Teologia, Filosofiae Direito. Em 1388 teve inicio afaculdade de Medici-
na. Hoje conta com cercade 27 mil alunos, sendo 15% desses provenien-
tes de 128 paises.

2 E digno de nota o trabalho de estudo e andlise sobre o sistema univer-
sitario francés publicado em 1998, com o titulo: Pour un modél e européen
d’ enseignement supérieur. O “Relatério Attali”, como foi chamado o do-
cumento elaborado a partir do estudo na Franca, € apenas um exemplo.
Reflexdo semelhante desenvolve-se em praticamente todos os paises da
Europa e no Japdo e EUA (NEVES, 1999).

3 JacquesAttali, em entrevista a Sophie Bessis, chama de delito deinici-
ado cultural o fato de que filhos de familias com formag&o universitaria
possuem ndo so esse “capital cultura”, caro a Pierre Bourdieu, senéo
também outra coisa essencial, o conhecimento das redes que |hes permi-
tem saber como formar-se melhor. Desta forma pode-se dizer que s6 um
nimero bem reduzido de jovens tem acesso ao verdadeiro ensino superi-
or. No mundo inteiro se assiste aum prolongamento do ensino primario e
guase o desaparecimento do ensino secundario. H4 uma grande aproxi-
macdo entre 0 ensino primario e o superior e este, em contrapartida, divi-
de-se em duas: a educagdo “superior inferior”, aberta atodos, que vai em
gera desembocar do bacharelado e na graduacdo. A verdadeira educacdo
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superior, que em inglés se denomina “ Postgraduate”, por sua parte
oferece direito de admissio cultural e socid. E assim, afirmaAttai, que
se perpetuam as desigualdades apesar da aparéncia democratica
(www.unesco.org/courier/1998 09/sp/dossier/txt35.htm).

4 Paradigma seria uma constelagdo de crengas, valores e técnicas parti-
Ihadas pelos membros de uma comunidade cientifica (KUHN, 1994, p.
225). Refere-se amodel o, padrdes compartilhados que permitem a expli-
cacao de certos aspectos da realidade. Implica uma estrutura que gera
novas teorias e esta no inicio delas.

5 O processo de humanizagdo se da através da educacéo. Conhecer para
agir educadamente. Conhecer para agir eticamente, para resolver proble-
mas e para bem avali&los, para construir e aplicar na vida. O conheci-
mento que a educacdo busca estaligado a“ saberes’ que devem convergir
para o desenvolvimento da capacidade de captar, esclarecer, e, sobretudo
responder validamente a vida e as suas perguntas mais profundas
(PELLEREY, 1995, p. 12).

6 A primeirauniversidade do Brasil foi aUniversidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) criada no dia 7 de setembro de 1920 através do decreto
n.° 14.343, do entéo presidente Epitacio Pessoa, como parte das come-
moragOes da Independéncia do Brasil. Inicialmente denominada Univer-
sidade do Rio de Janeiro, teve seu nome modificado para Universidade
do Brasil em 5 de julho de 1937. O curioso € que a criagdo dela esteve
vinculada a visita de um importante estadista estrangeiro para o qual as
autoridades brasileiras queriam oferecer um titulo honorifico.

7 Esse é um dado curioso que interferia no que é o mais especifico da
cultura universitaria“o universalismo”. Com o Padroado, ndo existia um
verdadeiro ensino secular. Os funcionarios do governo e entre eles os
professores prestavam juramento de fé catdlica; os estatutos das faculda-
des proibiam a professores e alunos ofensas a religido oficial; os douto-
randos de Medicina eram proibidos de apresentar teses que contivessem
principios ofensivos a religido e a mora que ela legitimava (CUNHA,
1986, p. 86).

8 Em 1864 temos 826 alunos inscritos nas Faculdades de Direito do Re-
cife e de S. Paulo contra 116 alunos matriculados em Escolas Técnicas.

9 As faculdades isoladas foram, por assim dizer, a matriz fundante da
universidade brasileira. Nesse periodo surgiram os primeiros estabel eci-
mentos de ensino superior do Brasil com o0 nome de universidade.

10 A reforma que apaixonadamente se discutia dia e noite, na faculdade
de Filosofiada USP, em 1968, era: “ Abrir vagas, ampliar o corpo docen-
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te, aumentar verbas e recursos, criar cursos basicos para integracéo de
toda a universidade, por um fim natirania da catedra, instaurar os depar-
tamentos com seus colegiados’. Fora com a universidade elitista e de
classe! Universidade critica, livre e aberta (CHAUI. Folha de Sdo Paulo,
22-01-84 apud PILETTI, 1997).

1 A catedra era considerada como um cargo docente individual, organi-
zada & base do mérito comprovado em uma &rea do conhecimento, atra-
vés de concursos académicos. O “lente-catedrético”, como era chamado
0 professor catedrético, considerava-se e era considerado como proprie-
tario daquela area de conhecimento. O termo estendeu-se também para
“reparticdo administrativa’ — ali também o catedrético era Unico respon-
savel pelareparticéo e pelos docentes que dela fizessem parte. Como po-
demos ver, a“céatedra’ caracterizava-se coOmo cargos de provimento vita-
licio e o professor investido permanecia pelo resto da vida. Essa situagéo
de vitaliciedade gerava situages discriminantes e de poder hegemonico
gue dificultava a democratizacdo da universidade (STELA; GRACIANI.
O ensino superior no Brasil, 1982, p. 81 ss).

2. A SBPC (Sociedade brasileira para o progresso da ciéncia) apontava a
necessidade de mudancas na universidade para gjusta-la ao processo de
desenvolvimento da economia. A SBPC nasceu em 1948, catorze anos
depois da fundagdo da Universidade de S&o Paulo, como fruto de um
movimento de afirmagdo do pensamento cientifico, bastante motivado
pela chegada ao pais de grandes cientistas europeus.

13 Com avolta da democracia é instalada em fevereiro de 1987 a Assem-
bléia Nacional Constituinte que em 5 de outubro de 1988 promulga a
nova Constituicdo brasileira. A nova Constituicdo, trazendo novas pers-
pectivas para a educagdo no pais, impde que seja estabel ecida uma nova
Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional .

14 Alguns exemplos: A Universidade Estadual de Londrina, umadas cin-
co universidades publicas mantidas pelo estado do Parang, atendiano ano
de 2000 12.800 alunos na graduagdo e mais 1500 na pés. Na érea de
pesquisa, havia 303 projetos em andamento e 161 grupos de pesquisa
cadastrados. Poucos desses projetos tinham financiamento externo e ndo
havia praticamente apoio financeiro direto com recursos proprios, con-
tando os autores dos mesmos com apenas ainfra-estrutura e seus proprios
recursos.

15 Dom Sebastido Leme da Silveira Cintra — Carta Pastora ao Clero e
fiéis daArquidiocese de Olinda, 16 de julho de 1916.
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16 CONFEDERAGCAO CATOLICA BRASILEIRA DE EDUCACAO.
Anaisdo Primeiro Congresso Catdlico de Educacdo, Rio de Janeiro, 1935.

17 Riolando AZZI ressalta que esse Concilio foi o ponto alto de
Romanizagdo dalgrgado Brasi| e seu enquadramento no espirito tridentino
e ultramontano (AZZI|. Catecismo popular no Brasil, 1978).

18 CASALLI, Alipio. Universidade Catolicano Brasil: dliteintelectual para
arestauracdo dalgreja.1989. Tese (Doutorado em Filosofia) — Faculdade
de Educacdo, Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo.

19 Para uma compreensdo da presenca universitéria da Igreja Catdlica na
América L atinafaz-se necesséria uma aproximagdo aos documentos, pos-
conciliares Latino-Americanos de Buga (Coldmbia). Procurando tragar
os caminhos de consolidago e instituicdo da Universidade Catdlica Bra-
sileira, utilizei-me dos estudos realizados por Elydio dos Santos Neto e
condensado na sua Dissertagdo de Mestrado em Ciéncias da Religido,
defendidanaPUC, S0 Paulo, com o titulo: Universidade Catélicaetrans-
formacéo da sociedade: génese e impactos do documento de Buga.

2 CELAM. Oscristdos nauniversidade. Conclusdes de Buga. Petrépoalis:
Vozes, 1970.

2. SANTOS NETO, Elydio dos. Universidade Catdlica e transformagéo
da sociedade: génese e impactos do documento de Buga. 1993. Disserta
¢do (Mestrado em Filosofia) — Faculdade de Educac&o, Universidade de
Sao Paulo, Sdo Paulo.

2 Op. cit.
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Resumo

O texto trata da praxis tida como atividade material do homem
guetransformao mundo natural e social parafazer dele um mundo humano,
no qua a autora propde uma transposi¢do de tais idéias para as relagbes
existentes na instituicdo escolar. Do ponto de vista histérico, se faz
necess&ria uma reflexé@o acerca de alguns acontecimentos decorrentes da
introduc&o do capitalismo industrial e dainstitui¢éo das Escolas de Massas
€, conseglientemente, asfreqlientesresisténcias por parte dostraba hadores
e de como aescolafoi utilizada para atender aindustria, especialmente no
gue diz respeito a disciplinarizagdo dos individuos, demonstrando que
educagdo e trabalho sempre mantiveram uma relacdo estreita e forte. O
curriculo oficial apresenta-se, ainda hoje, como veiculo de transmisséo e
imposicéo de interesses particulares. porém, cabe aos educadores
reconhecer o curriculo como um artefato social e cultural, construido pela
sociedade de acordo com o contexto em que estainserido. Nao se trata de
negar aexisténciado curriculo oficial como algo necessario paraaestrutura
escolar, nem tampouco fechar os olhos ao seu caréter ideol 6gico e dlitista,
mas sm, lancar sobre ele um olhar critico, transformando a escola num
espaco de desocultacdo daideol ogiadominante, tornando a préticaescolar
uma verdadeira praxis revolucionaria.

Abstract
The text deals with the praxis as the material activity of the man
that which changes the natural and social world into a human world in

which the author proposes a transposition of such ideas to the relations
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present at the school institution On the historical point of view, it's
necessary a reflection about some occurrences resulting from the
introduction of the industrial capitalism and from the institution of mass
schoolsand consequently the frequent resistance on the part of theworkers
and how the school was made useful to care for the industry, specialy,
regard to the discipline of theindividuals proving that education and work
have always kept a close and strong relationship. The official curriculum
still presentsasavehicleof transmission and imposition of privateinterests;
however, it's due to the educators to recognize the curriculum as a socia
and cultural product, made by the society according to the context where
it'sinserted. It doesn’t mean to deny the existence of the officia curriculum
as something necessary to school structure neither to ignoretheideological
and €litist character, but to cast critic looks at it, transforming the school
into a space for uncovering the dominant ideology turning the school
performance into areal revolutionary praxis.

Palavr as-chave

Educacdo etrabal ho— I nstitui ¢do Escolar — Capitalismo—Ideologia
— Curriculo Oficial — Préxis Revolucionaria.

Key-words

Education and work — School Institution — Capitalism — | deology
— Officia Curriculum — Revolutionary Praxis.

Apresentacao

Pretendo neste texto, a partir das consideractes de Véasquez
(1977) sobre apraxis, tidacomo “(...) atividade material do homem
gue transforma o mundo natural e socia parafazer dele um mundo
humano”, aventurar-me afazer umatransposi¢éo de taisidéias para
as relacOes existentes na instituicdo escolar. Comumente nos
deparamos com o discurso de pessoas ligadas a educacéo,
especia mente professores que ora exaltam ateoria oraa repudiam,
endeusando a“prética’ como a unicaforma verdadeiramente eficaz
para o exercicio daprofissdo e no alcance de seus objetivos. Ateoria
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€ 6tima, quero ver napratical! Ta reducionismo apenas empobrece
a atividade profissional se levarmos em consideracéo a
indissolubilidade entre teoria e pratica, anbas mantém entre s uma
relacdo, a partir do momento em que a pratica necessita da teoria
como guia da acdo, moldando a atividade do homem, tornando tal
acao uma atividade revolucionaria. A prética sem umateoria que a
embase torna-se vazia e apenas reproduz comportamentos e
atividades ditadas pelas classes dominantes.

Vale lembrar que ha, segundo Vasguez, uma diferenciacéo
entre os vocabulos prética e praxis, apesar de serem tidos como
sinénimos:

(...) préxis é a atividade humana que produz objetos,
sem que por outro lado essa atividade sejaconcebidacom
0 carater estritamente utilitario que se infere do
significado do “prético” nalinguagem comum. (...) Assim
entendida, a préxis é a categoria central dafilosofia que
se concebe ela mesma ndo s como a interpretacdo do
mundo, mas também como guia de sua transformacgéo
(VAZQUEZ, 1977, p. 5).

Portanto, se atransformac&o pode se dar tanto no corpo fisico
guanto no grupo ou instituicdo social, entendo que a escola, como
instituicdo, pode constituir um espaco onde a praxis efetivamente
podera ocorrer.

Posto que a humanidade vive durante sua existéncia
elaborando formas de gerenciamento, ndo existem tedricos que
partam do zero e sim elaboram teorias aproveitando o que a
humanidade j& conquistou, quem se prople a fazer tabula rasa
apenas conquista a ineficiéncia. Assim como as conquistas da
humanidade ndo partem do nada e sim de empréstimos daguilo que
0s antepassados conquistaram, cabe aos individuos, especiamente
aos educadores aqui enfatizados, conhecer o desenvolvimento de
seu campo de agao, para a partir de entédo atuarem de forma néo
mais ingénua, sgja para a sua reproducdo ou transformacao.
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Inicialmente, farei umabreve reflexdo acerca de alguns dos
acontecimentos decorrentes daintrodugdo do capitalismo industrial
e da instituicdo das Escolas de Massas €, consequientemente, as
freqlentes resisténcias por parte dos trabal hadores; daimplantacéo
de normas disciplinares e como aescolafoi utilizada para atender a
industria, bem como sua relagdo com o mundo do trabalho.

Uma segunda parte enfocara algumas consideracdes a
respeito das relagtes de poder que permeiam toda a organizacéo do
sistemaeducacional atual, refletindo arespeito do poder, autoridade,
formas de governo, e de como se estabelecem as relagles entre os
individuos nas ingtituicdes, especiamente a escolar, lembrando as
influéncias gque esta tem recebido do meio empresarial, bem como
uma breve abordagem dos instrumentos utilizados pela instituicéo
para atender ao apelo capitalista e a reproducdo da ideologia
dominante, entre eles, o curriculo oficial cumprindo o papel de
cimentador dos interesses da classe dominante e, através do qual, a
ideologia podera ser reforcada e reproduzida.

No final do texto, tomando por base o texto “Identidades
Terminais’ de Tomaz Tadeu da Silva? em que € abordada a relacéo
entre o Curriculo: ideologia, cultura e poder, apresento uma
discusséo entre a viso de Silva e as apresentadas por Paulo Freire
e lra Shor?, enfocando o poder exercido pelas classes dominantes
gue encontram no curriculo oficia um veiculo de transmissdo e
imposicao de interesses particulares e de como o0 educador deve
lidar com essa questdo. Trago aqui algumas consideracdes de Paulo
Freire* de como esse curriculo oficial pode tornar-se um campo de
analise e de acao critica, desde que o educador assuma uma posi Gao
responsavel e apreenda as concepgdes fundamentais sobre o
curriculo numa perspectiva libertadora.

Dessa forma, a escola, através do conhecimento verdadeiro
nado-utilitario, porém Util, poderatornar-se 0 espaco de desocultacdo
daideol ogiadominante, tornando a préticaescolar numaverdadeira
praxis revolucionaria. O conhecimento verdadeiro € Util na medida
em gue com base nele, 0 homem pode transformar a realidade
(VASQUEZ, 1977, p. 213).
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1. Introduc&o do capitalismo industrial, resisténcia
dos trabalhadores e institui¢do das Escolas de M assas

1.1 O trabalho na forma atual e sua histéria de implantacéo

Se voltarmos 0 nosso ol har ao passado, tomando por base as
descricoes feitas por Enguita (1989) acerca dos conflitos e das
resisténcias advindas da introducédo do sistema capitalista,
poderemos ver que este ndo se deu sem resisténcias dos
trabalhadores, por conta das mudancas nos hébitos dos mesmos e
das concepcdes que tinham sobre o trabal ho.

No inicio, a idéa de liberdade estava vinculada a idéia de
propriedade. Aqueles que possuiam seus meios de producdo ndo
estavam sujeitos a trabalhar para ninguém e, portanto, se
consideravam livres. Também a idéia de propriedade passa por
mudangcas; no feudalismo, a propriedade era condicionante tanto
para o servo guanto para o senhor. Aos poucos ela é substituida pela
idéia de propriedade absoluta, cujo sentido de propriedade esta
centralizado no ser. Esse movimento de passagem de propriedade
condicionante para propriedade absoluta n&o trouxe consigo um
mundo de proprietarios felizes e autbnomos, mas uma sociedade
divididaentre os proprietarios e os ndo-proprietarios. Os primeiros
assumem um papel de privilegiados e aos segundos cabe encaixar-
Se, como nos mostra a historia, aforcano seu papel de empregados.
O fato dos trabalhadores passarem da servidéo para o trabalho
assalariado néo sinalizamel horianas condi¢des de vidados mesmos.

Com o advento da industria, os trabalhadores passam a ser
requisitados parao trabalho industrial. Masisso faziacom que fosse
necessario romper com o0s habitos dos artesdos e camponeses
acostumados a trabahar por conta prépria, tendo um dominio de
seu tempo, ritmo e intensidade de seu trabal ho. Trabalhavam longas
horas, mas eram suashoras. Estes, agora, seviam forcadosatrabal har
para outros, com exigéncias de dias e horas. Para os artesos, as
fébricas eram vistas como a hegacdo de sua independéncia e como
um lugar de depravacdo moral e desumanizacéo. Portanto, preferiam
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a sua independéncia, mesmo com menos rendimentos, a acudirem
as fébricas.

Por mais importante que parecesse ao trabalhador o
autodominio de seu trabalho, como sendo umasimples questéo moral
e de sentimento de independéncia, estes ndo se negavam a submeter
seu trabalho ao controle de outro apenas por esse motivo, assm
também como o patrdo ndo via nesse controle sobre o operario
somente uma questéo de poder de um sobre o outro. O que houve é
gue esse controle sobre 0 empregado e as exigéncias para que eles
abandonassem os hébitos anteriores e se encaixassem as normas da
industria tinha um motivo mais forte do que o simples poder e sim
a busca de enriquecimento sem limite.

Se os artesdos resi stiam as fébricas pelos motivos ja citados,
também para os camponeses tornava-se dificil essa adaptagdo, uma
vez que estavam acostumados ao trabal ho livre, com ritmos amenos,
abundantes dias de festas e podiam abandonar as tarefas a qual quer
momento. Estes acabavam abandonando as fabricas e voltando a
Sua apatica independéncia.

O chogue entre os habitos dos trabalhadores e a busca de
lucro pelos empresarios fizeram com que surgissem diversos
sistemas disciplinares. A introducéo do trabalho forgado foi um dos
recursos utilizados para obter mé&o-de-obra. Outro meio de
disciplinar o oper&rio e um meio de até&-lo a fabrica era a aplicacéo
de multas para quase todo tipo de comportamento dentro das
fébricas. A introducdo damaguinaria surge como instrumento contra
a mao rebelde do trabalhador, pois para operar as maquinas ndo
havia necessidade de trabal hadores qualificados. Tendo-se, entéo, a
opcao de substituir os artesdos, de costumes arraigados, por
camponeses, por trabalhadores bracais ndo-qualificados, por
mulheres e criancas. Essa inovagéo tecnologica serviu para ir
guebrando pouco apouco aresisténciaanovavidafabril. No entanto,
0 que mais trouxe repulsa ao trabalho industrial por parte dos
trabal hadoresfoi aaparicao do rel 6gio de ponto e com ele o controle
do tempo, com o inicio do taylorismo. Vale registrar aqui que, nessa
€poca, inicio do século X X, hd o surgimento dos primeiros sindicatos
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a favor dos operarios, sendo que as primeiras reivindicagdes sdo
para a diminuicéo da jornada de trabal ho.

Isso tudo nos mostra que a inser¢éo dos trabalhadores na
condicao fabril foi um processo de prolongado conflito cultural. A
religido e a reforma protestante também acabaram por contribuir e
favorecer a industrializacdo. Enquanto o protestantismo elimina o
culto aos santos e esses dias festivos sdo convertidos em dias de
trabal ho, o puritanismo apregoa a aceitacdo das novas condicdes de
vida, enaltece o valor do trabal ho sobre a ociosidade e até mesmo o
controle do descanso, que deveria ser convertido em oragao,
recolhimento em familia, evitando o 6cio e as bebedeiras nosfinais
de semana. Essas medidas, no entanto, vém de encontro ao que um
superintendente da Ford diz com relacdo a produtividade que,
segundo ele, esta relacionada a uma vida regrada. Logo, se o
trabalhador se habituar ao trabalho, levar uma vida regrada, estara
fisicamente mais disposto para o trabalho e o fara com maior
produtividade. Tal resisténcia ao trabalho industrial ndo se deveu a
uma questdo mora deste ou daquele povo, mas sim ao processo de
mudanca na forma de trabalho trazido pela industrializacéo e,
consequentemente, a adaptacéo forcada a esse novo mundo: o da
indUstria, pois, em todos os lugares em que o capitalismo foi
implantado, encontrou grande resisténcia. Exatamente porque, como
ja dissemos acima, essa resisténcia é o resultado de uma resposta
generalizada de todos os povos diante do cardter excepcional na
histéria, aos processos de trabal hos trazidos pela industrializacéo.

1.2 Alingtituicdo das Escolas de Massas

A intervencdo sistemética de agentes especializados que
representa hoje a escola foi um processo demorado e permeado de
resisténcias. Até os séculos XVI ou XVII, ela desempenhava um
papel marginal, onde poucos tinham acesso. Geralmente, a escola
era reservada aos copistas da |dade Média, e algreja é que detinha
todo o poder sobre o conhecimento e mantinha os colégios. A
educacdo, entdo, era dada por meio da aprendizagem e assumia o
lugar de socializacdo direta de uma geracdo a outra.
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A burguesia, que por um longo tempo discursou afavor da
educacdo para 0 povo com interesses em garantir o seu poder e
diminuir o da Igreja, também se sentia alarmada quanto as
consequénciasde seilustrar aqueles queiriam permanecer ocupando
0S cargos mais baixos da sociedade (o proletariado), temendo
alimentar neles ambicdes indesgjavels. Também assim pensavam
alguns idedlogos liberais, que ndo viam como algo necessario e
vantajoso dar instrucdo aos pobres.

Mesmo as escolas dedicadas fundamental mente a moralizar
as criancas, sofriam criticas pelo fato de também estarem
escolarizando-as. “Uma parte das criangas escolarizadas foi
arrancada das escolas para o trabaho, nos dias Uteis, através do
movimento das Sunday Schools™ (ENGUITA, 1989, p. 89).

Os projetos de lel que pretendiam assegurar um minimo de
instrucdo literéria foram sistematicamente rejeitados durante parte
do século X1 X. Nessamesmaépoca, muitos pensadoresdiscursavam
dizendo gque o ensino ndo cabia aos pobres, mas deveriam servir
para formélos para o0 mundo do trabalho. A educaco teria entéo,
apenas o objetivo de amansar os individuos para 0 mundo do
trabalho. Condorcet rejeitava 0 monopdlio da Igreja no campo da
educacdo. Ele defendiaum ensino publico laico, sem direcionamento
esem ser doutrinario. Reconhecendo os poderesdaescola, teminicio
uma corrente de pensamento com o objetivo de poder aproveita-la
para outros fins: 0 de servir como preparacdo para o trabal ho.

Também os operarios ndo viam a escola, instituicéo formal,
como instrumento de melhoria social. O que houve, no entanto, foi
um movimento de auto-instrucdo. Harry Braverman (apud
ENGUITA,1989) descreve ser o trabalhador qualificado, aquele
artesdo ativo, com conhecimento técnico e cientifico de seu tempo,
na prética diéria de seu oficio.

O proprio dominio de seu oficio levava-os, com
fregliéncia, maislonge do que nossaimagem de“ Jodo, 0
Bom” nos permitia supor. Além de suas habilida-
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des préticas, desenvolviam seus conhecimentos teori-
cos na medida das possibilidades de seu contexto e de
sua época, entdo, nao tao cingidas a escola (ENGUITA,
1989, p. 120).

Esse tipo de aprendizagem, a partir da prética e da
disseminacéo de folhetos explicativos, propiciou o interesse em se
criar algumas escolas técnicas e/ou escolas privadas. Fez-se entéo
com gue houvesse uma grande circulacdo de manuais praticos,
publicacdes periddicas e enciclopédias. Ao lado dessa rede formal
e informal de capacitacéo profissional, acrescentam-se as escolas
deiniciativa popular, sociedades operérias, 0s ateneus e as casas do
povo, enfim, estes compunham um movimento de auto-instrucéo
com objetivos de acompanhar o ritmo do progresso e melhorar sua
posic¢do socia frente as classes dominantes. Uma parte, de orientacéo
marxista, centrou suas reivindicacbes em uma escola para
trabalhadores, financiada, mas néo gerida pelo Estado e combinada
com aincorporagao dos jovens na producao.

1.3 A escolarizagdo a servigo do trabalho e das identidades fabris

Ao se perceber que os operarios advindos das casas de
trabalho ou de outras instituicBes eram mais doceis e faceis de se
relacionar no mundo do trabalho industrial, osindustriais passam a
perceber que a escola poderia se tornar um lugar de socializacéo
parao trabalho. E, sobretudo, reconhecem as vantagens em se educar
as criangas, modelando-as de acordo com osinteresses capitaistae
industrial.

A escola que ja existia e que ndo foi criada para esse fim
passaaser gproveitada para, apartir do disciplinamento e daordem,
embutir nascriancaseem seuspaisuma’ pré-paracéo” parao mundo
do trabalho, pois a proliferacdo das indUstrias iria exigir um novo
tipo detrabal hador, aquel e que, principalmente, aceitasse atrabal har
para 0 outro nas condi¢des que este outro |he impusesse. Esse
processo foi bem marcante nos Estados Unidos. “O processo de
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industrializagédo nos Estados Unidos oferece uma experiéncia
incomparavel para a andlise da assimilacdo da populacdo as novas
relagbes industriais por meio daescola’” (ENGUITA, 1989, p. 121).
Nesse caso, pode-se perceber que a escola, com aimigracdo, passa
ater um caréter essencia na “americanizacdo” desses imigrantes,
com isso, tem o encargo de torné-1os novos cidadaos. Eranecessario
erradicar os habitos de trabalho dos imigrantes e substitui-los por
outros mais adequados as necessidades da industria em rapido
crescimento. A escola, assm, preparava para o trabalho, instilando
nas criangas e em seus pais um sentido de tempo capitalista ou
industrial. Toda a organizacéo da escola impunha a ordem e a
pontualidade. Mesmo a jornada escolar (1916) é ajustada as
condi¢Besindustriaisreais, isto &, aaplicacdo nas escolasdo horério
de trabalho da indUstria.

Enguita citatambém o caso dos negros, aos quais aparecem
como umamao-de-obrabarata, e que o controle dos mesmostambém
pode se dar através da escolarizacdo: “A escola substituindo o
chicote”.

1.4 Adisciplinarizagéo como base para consolidacao do capitalismo

A idéiado controle do tempo € amarcado mundo capitalista.
As escolas, que, como jafoi dito, ndo foram criadas para atender
aos apelos da preparacéo para o trabalho, pois ja existiam. Foram
utilizadas paraa préticadadisciplinarizacao e educacdo das criangas,
imprimindo-lhes hdbitos de conduta e de subordinacdo. Assim sendo,
a educacdo popular passa a ser uma reivindicacéo por parte dos
proprietarios das fabricas. Os empresarios entdo passam a ver a
escola como um lugar ideal para disciplinar as criancas e prepara
las para 0 mundo do trabalho fabril.

Muitos empresarios, que até entdo se mostravam contrarios
aescolaparatodo o povo, agoratomam consciénciados ricos frutos
trazidos pela escolarizagdo dessas massas (de interesse dos
empresarios).
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A pontualidade, a precisdo, a obediéncia implicita ao
encarregado ou a direcdo, sdo necessarios para a
seguranca de outros e para a producdo de qualquer
resultado positivo. A escolalevaacabo isso tdo bem que
para algumas pessoas, €la traz a recordagéo de uma
méquina (TYACK, apud ENGUITA, 1989).

Exatamente, a escola passa a atender segundo os moldes
capitalistas. H& entdo, uma mudanca: o acento se desloca da
educacdo religiosa e do doutrinamento ideoldgico para o
doutrinamento material, incutindo nas criancas formas de
comportamento e tracos de cardter mais adequados a indistriacom
grande énfase na disciplina do corpo.

1.5 Associacédo entre trabalho e educacao

Analisando o desenvolvimento da educacéo e do trabalho
durante a histéria, pode-se perceber que em muitas situacées ambos
se confundem.

Voltando-nos ao que Arries descreve sobre a educacdo das
criancas da Idade Média, em que esta se dava por meio da
aprendizagem: “A crianca se afastavalogo dos pais e pode-se dizer
gue durante séculos a educacdo foi garantida pela aprendizagem”.
A situacdo das criancas do seculo XV, que eram enviadas a casa de
outras familias que ndo a sua para serem aprendizes, mostra que o
processo de aprendizagem também tinhaum caréter de socializagdo
direta de uma geracéo a outra, e, mesmo nao havendo uma
intervencdo sistemética de agentes especializados (a escola), pode-
se assim dizer que estava havendo uma educagdo. Logo, o trabalho
enquanto aprendizagem pode ser visto como umaformamuito geral
de educacéo.

A familia, que assumia a crianca, assumia o papel de
educadora da mesma, cabendo a esta a transmissdo e aquisi¢do das
necessérias destrezas sociaise detrabalho (ENGUITA, 1989). Assim
sendo, a educacdo servia de preparacéo para o trabalho, uma vez
gue representava o proprio trabalho.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 199



Mais adiante, podemos ver o trabalho das casas de traba ho
e outras instituicdes que foram criadas na Europa para atender a
populacdo marginal. O trabalho desenvolvido nos asilos e orfanatos
tinhacomo objetivo educar osvagabundos e seusfilhosnadisciplina
e nos habitos parao mundo do trabal ho. A educacéo estavavinculada
a0 desenvolvimento de manufaturas.

Educacéo etrabalho sempre mantiveram umarelacdo estreita
e forte, sgja na educacdo por meio do trabalho, sgja no uso das
instituicOes escolares paraincutir nas criangas e em seus familiares
comportamentos exigidos pelo mundo do trabalho, principal mente
nos moldes da indUstria capitalista.

A escola, instituicdo da educacéo formal, em toda a sua
histéria, até os dias atuais, tem comprovado que serve e prepara o
individuo para o trabalho. Conforme muda o perfil do trabalhador,
aescolatendeagjustar suametodologiae curriculo, afim de atender
as expectativas do mercado de trabalho. Enfim, caminhalado alado
com as exigéncias desse mercado, formando o profissional exigido
por ele.

2. Asinstituicdes educacionais no Brasil
e asrelacbes de poder e de mercado que as per meiam

A esséncia do poder esta nas relacdes gque se estabelecem
entre os individuos e ingtitui¢des. Embora os governantes afirmem
“ter” o poder, na verdade, apenas “estd” com o poder. Ele existe,
mas ndo é propriedade de ninguém. Nas sociedades de democratica
representativa, a concentracdo do poder da-se nas ingtituicbes e ndo
nosindividuos que as ocupam temporariamente — el es est&o no poder
mas N&o sao o poder.

Foucault (1996) define que o poder ndo estd assentado num
lugar especifico, mas estd permeando toda a sociedade numa teia
microfisica de poderes e contrapoderes que se entrelacam e véao
formando todaamacroestrutura social, fazendo o poder onipresente.
Ao analisarmos as relagbes entre os individuos dentro de uma
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instituicao, percebemos a complexidade desse tipo de relacéo, pois
0 poder ndo emanasomente do dominador, este SO consegue dominar
umavez que ha pessoas que se deixam dominar.

Cada qual, nesta teia de relacoes, exerce uma funcéo:
enquanto aquel e que acreditadeter 0 poder assume comportamentos
autoritérios e desenvolve estratégias de controle, os dominados tém
como fungdo ser subordinados e subjugados.

A ingtituicdo, a partir da normatizagéo, cumpre a tarefa de
gerar controle. Controle este, que serve tanto para os patrdes quanto
para os empregados. Porém, sempre existira umaresisténcia, ainda
gue dormente, ao poder pelos dominados, esta € a condicéo sine
gua non da existéncia do poder, pois aresisténcia faz parte do jogo
do poder. Destaforma, ndo podemos afirmar que osindividuos seréo
totalmente assujeitados pelo poder.

As normatizagoes presentes nas ingtituicoes, em especial a
instituicdo escolar, submetem os atores socials daeducacéo anormas
e padrdes, porém aexcessivalegisacéo acabapor restringir e cercear
sua liberdade de ag&o, portando-se de modo a dirigir e organizar a
vida das pessoas. Assim, o direito normativo transforma-se em
instrumento de confirmagdo da estrutura do poder constituido,
organizando-se e desorganizando-se conforme as necessidades do
poder.

Asleiseregrasqueformam ajurisprudénciasio responsaveis
por um controle mais efetivo sobre quem dirige a instituicéo,
estabel ecendo limites de poder aestes e ndo permitindo que agestéo
torne-se autoritéria e sem regras, umavez que, ao deixar de lado as
leis, a gestdo democrética fica descaracterizada, tornando-se
autoritéria. Porém, podemos afirmar que o primordial para uma
gestdo escolar democraticando € o mero conhecimento e aaplicacéo
das leis e sSim sua adequagdo aos problemas da escola, ou sgja, da
realidade escolar as leis. A lei deve estar submetida ao projeto
pedagdgico da escola e ndo o contrario.

Atualmente, as institui¢des escolares mais se parecem com
fébricas. ambiente controlado através de ritmos e tempo, disciplinas
fragmentadas, contelldos compartimentados, uso da técnica de
avaliacOes etc.
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A disciplinarizagdo foi um mecanismo desenvolvido para
individualizar o exercicio do poder nas escolas, como descrito
anteriormente. Umadas mais simples e efi cazes tecnol ogias do poder
aplicadas nas escolas é a organizacao dos alunos em fila, para que
possam ser vigiados e controlados constantemente por apenas um
professor. Outratecnologia é o exame, com o qual aescolacontrola
seus alunos ndo sO no contexto didati co-pedagdgico, sobretudo no
aspecto politico, pois 0 exame adquire a conotacdo de san¢do, de
castigo, enraizando em cada um a sensacao de estar sendo
constantemente vigiado.

As mudancas ocorridas no capitalismo, a partir do século
passado, trouxeram consigo uma nova ideologia: a ideologia da
racionalidade tecnolégica. Devido a expansdo do capital aiado a
modernizacdo tecnol 6gica, 0 mercado passou a necessitar de méo-
de-obracadavez mais especializada e a escol arefl ete este momento
histérico, adotando uma pedagogia tecnicista, voltada para o
treinamento dos individuos e restringindo a formacéo cultural aos
limites de uma mera formacéo profissional.

A escola adota a racionalidade tecnoldgica e para isso se
preocupa em desenvolver nos alunos a capacidade maleavel de
adaptacdo as demandas de mercado. A mercadoria (educacdo) deve
ser produzida de forma rdpida e de acordo com certas regras de
controle e eficiéncia.

Os modelos de gestao estdo sendo definidos por critérios de
produtividade que so: quantidade, tempo e custo. Adverte-se que a
pergunta pela produtividade néo indaga: 0 que se produz; como se
produz; para que ou para quem se produz? Mas operaumainverséo
tipicamente ideol 6gica na qualidade em quantidade.

A qualidade definida como competéncia e exceléncia, cujo
critério é o atendimento as necessidades de modernizacdo da
economia e desenvolvimento socia e é medida pela produtividade,
sendo orientadapel oscritérios. quanto umaescolaproduziu (nUmero
de aprovagdes), em quanto tempo produziu e qual o tempo que
produziu (FRIGOTO,1996). Assm, constata-Sse que o conceito de
qualidade é retirado das organizagdes empresariais e transportados,
sem mediacdes, para o cendrio educacional.
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A educagdo, incorporada na rede do sistema que produz
mercadorias, e a consequente fetichizacéo de seu valor, sob anova
|6gica neoliberal, fazem com que sistemas de ensino acentuem o
processo de reducdo de experiéncias qualitativas, adotando um
acumulo crescente de informacfes que visam alogica do mercado.
Destaforma, a escolatorna-se uma das institui¢des que (re) produz
0 Sistema capitalista.

A mercadoria fetichizada (educacéo) esconde as relagbes
de produto e as rel acdes de troca e de uso que existem por tras dela.

Sabemos que, no contexto da modernidade, os processos
administrativo-educativos sdo condicionados pel asrel agbes de poder
politico e econdmico. ParaFreire (1993), 0 processo educativo nunca
é politicamente neutro, mas sim resultado de umarelagdo dedominio
ou de liberdade entre os seres humanos. Freire tinha certeza que o
Brasil eradividido em classes com interesses vitais antagbnicos, e
ele chegaria a identificar uma educagéo voltada para a dominagéo.

Um dos pressupostos da metodologia freireana € a idéia de
gue ninguém educa ninguém e ninguém se educa sozinho. A
educacdo deve ser um ato coletivo, solidério, ndo podendo ser
imposto, pois, educar € uma tarefa de troca entre pessoas e, se ndo
pode ser nuncafeita por um sujeito isolado, ndo pode ser também o
resultado do despejo de quem supde possuir todo o saber, sobre
aquele que, do outro lado foi obrigado a pensar que ndo possuli
nenhum. Todos vém para a escola com uma bagagem cultural e éo
resgate desta bagagem que proporcionard a futura ampliacéo do
saber popular até atingir o saber culto, saindo de uma linguagem
restrita que ndo permite ao individuo comunicar-se, refletir,
argumentar, contra-argumentar ou relativizar seus conceitos até
atingir umalinguagem elaborada, que |he trard instrumentos para a
transformacgdo socio-cultural.

A escola comprometida com o projeto politico pedagogico
dentro davisdo gramscianaval orizaaculturahumanistica, a0 mesmo
tempo em que trabalha na formag&o da consciéncia de classe dos
educandos. Tal projeto exige agentesintel ectuai s que sgjam também
dirigentes politicos com a intengdo de desenvolver individuos
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auténomos e hegemonicos, ou seja, com capacidade de direcdo
cultural ou ideoldgica.

Assim, o intelectual® dirigente colabora para a organizacéo
dos trabalhadores na sua luta por uma nova ordem social e
econdmica, colaborando para o desenvolvimento da consciéncia de
classe destes trabal hadores e na atuagdo como agentes do processo
de formacdo da hegemonia cultural e politica.

Gramsci (1995) traz em sua andlise a importancia dos
intelectuais para as transformagdes das relacfes sociais, sendo a
escola em sua visao 0 espaco de lutas sociais, ou sga, da contra-
hegemonia ao sistema capitalista

ParaGramsci, osobjetivos universaisdarevolugdo proletaria
estavam pautados, de um lado, no estabel ecimento de umasoci edade
sem classes e sem Estado, e de outro, pela efetivacdo de uma
“vontade coletiva’, e seriam alcangados mediante uma profunda e
atuante “reforma intelectua e moral”, possivel somente a partir do
momento em que aclasse prol etaria se tornasse real mente autbnoma
e hegemonica

Assim, o projeto pedagdgico politico exige agentes e
instituicdes escolares, posto que todo o processo hegeménico é
pedagdgico, de onde se conclui que, dentro da perspectiva
gramscinianaa escola pode vir aser o espaco de construcéo de uma
contra-hegemonia, tendo os professores como agentes intelectuais,
sendo o ponto de partida para uma nova relacéo social.

A “Teoria Critica’ da Escola de Frankfurt” apresenta uma
concepcdo politica de educacdo, entendida ndo como moldagem
dos seres humanos a partir do exterior ou como mera transmissao
do saber, e sm como producdo de uma consciéncia verdadeira.

Para Adorno (1995), a consciéncia verdadeira esta
potencial mente presente, mas continuamente abafada na concepcao
de mundo dominante. Para ele, a producdo desta consciéncia se da
na producdo de uma sociedade democrética que, para ser coerente
Com 0 Seu conceito, exige a producdo de homens emancipados.

Esta emancipacdo confere um sentido politico a educacéo e
sevinculaorgani camente ao pensar criticamente asociedade através
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da dialética negative?, de maneira a contribuir como um aerta as
nossas consciéncias para a liberdade do espirito, presente em nossa
capacidade de reflexdo critica, sgja capaz de negar o estabelecido,
de ver aém das aparéncias e de desvelar a realidade percebendo
suas contradicoes.

Adorno defende a educagéo ndo para a adaptacéo, mas para
a transformag&o, numa construgcdo negativa, chamando-nos a
repensar o real parafugir de seusdogmas, de suas verdades absol utas,
de suas leis imutavei s que subjugam o espirito e que nos conduzem
a perversdo de mercado como senhor de nossas vidas. Tudo isso
nao para trazer a luz a verdade Ultima, mas para provar a
provisoriedade de nossas crengas e a possibilidade de criar o novo,
deintervir na histéria e no social.

A producéo de uma consciéncia verdadeira, em Adorno, € a
unicaformade criar sujeitos participativos de umademocracia, pois,

uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar,
mas de operar conforme seu conceito, demanda pessoas
emancipadas. Uma democracia efetiva s pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado.

Resistir ao processo de semiformacdo a que estamos
subjugados na era da informacdo, através da busca da educacéo
enquanto esclarecimento e emancipacd humana, é o desafio que
se coloca frente a nés educadores em nossa sociedade contem-
poréanea.

3. Curriculo: ideologia, cultura e poder

Tomando por base o texto “Identidades Terminais’ de Tomaz
Tadeu da Silva(1996) em que é abordadaarel acéo entre o curricul o:
ideologia, culturae poder, proponho uma discusséo entre avisao de
Silva (op. cit.) e as apresentadas por Paulo Freire e Ira Shor,
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enfocando o poder exercido pel as classes dominantes que encontram
no curriculo oficial um veiculo de transmisséo e imposicéo de
interesses particulares e de como o0 educador deve lidar com
guestdo. Trago aqui a gumas consideragdes de Paul o Freire de como
esse curriculo oficia pode tornar-se um campo de andlise e de acéo
critica, desde que o educador assuma uma posi¢ao responsavel e
apreenda as concepcdes fundamentais sobre o curriculo numa
perspectiva libertadora.

3.1 A acdo do educador perante o curriculo oficial

A visdo da tradicdo critica, defendida por Silva (1996) em
seu texto, vé o curriculo como um artefato social e cultural, ou sgja,
0 mesmo é construido pela sociedade durante a historia e de acordo
com o contexto em que esta inserido. Desta forma, o educador ndo
deve olhar o curriculo como umacoisaneutraesim olh&lo deforma
critica. Nesse sentido, vale elencar aqui algumas consideracdes de
Paulo Freire de como esse curriculo oficia se faz presente e qual
deve ser a atuacao do educador.

Freire (1993) destaca que os educadores podem aprender as
concepcgdes fundamentais sobre o curriculo adotando uma
perspectiva libertadora. Destaca também que a principal funcéo do
curriculo € desocultar aideologia dominante. Propfe entéo que os
educadores trabalhem com os objetos do conhecimento recons-
truindo-os numa perspectiva critica, a partir da cultura do auno,
Ccomo expressao de classe socidl.

Na transmisséo do conhecimento, o curriculo implica na
guestdo do poder, umavez que transmite visoes sociais particulares
e interessadas da classe dominante. O curriculo é histérico, ou sgja,
esta vinculado as formas especificas e contingentes de organizacéo
dasociedade e daeducacdo. 1sso significaque seele éalgo construido
ao longo da histéria da humanidade, 0 mesmo pode ser destruido,
umavez que ndo se congtitui algo estatico. Ora, seo curriculo atende
a um certo interesse, por sua vez o interesse pode ser mudado de
acordo com a classe dominante, ou melhor, ao sevincular asformas
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especificas e contingentes da sociedade e da educacdo, o seu rumo
também pode ser mudado. Essa relacdo, entre a educacéo e
sociedade, e o poder exercido através da ideologia da classe
dominante estabel ecem alguns limites a prépria educacdo enquanto
agente de transformacédo: “Sabemos que ndo é a educacdo que
modela a sociedade, mas, ao contrario, a sociedade € que modelaa
educacdo segundo os interesses dos que detém o poder” (FREIRE,
1993, p. 32). Com isso cai por terra a crenca daqueles que véem a
educacdo, por s sO, como aquelapelaqual sefardo as mudancas, ao
contrario, significa que ndo se pode esperar que a educacdo sgja a
alavanca da transformacao, pois, as classes que detém o poder ndo
permitem que isso acontega e fiscalizam a educacéo. Freire, entéo,
defende a idéia de que cabe ao professor, cujo sonho politico é a
favor da libertagdo, a tarefa de denunciar a ideologia dominante e
sua reproducéo.

Os livros didaticos e as aulas dadas pelos professores sao,
tanto na visdo de Shor (1993)° quanto de Silva (1993), as formas
encontradas como um meio de difuséo da ideologia dominante,
modelando as aulas de acordo com a estrutura socia vigente. “O
curriculo oficial exige que se submetam aos textos, as aulas
expositivas e as provas para que se habituem a se submeter a
autoridade” (SHOR, op. cit.). No entanto, reconhecer que aideologia
esta presente também na transmissdo dos conhecimentos oficiais
nao quer dizer que estes devam ser descartados. Freire define o
conhecimento como dois momentos que se relacionam
dialeticamente: o primeiro momento € o da produc¢édo do
conhecimento e depois, o conhecimento do conhecimento existente.
O erro estaem reduzir o ato de conhecer do conhecimento existente
aumameratransferénciado conhecimento existente, isso paraFreire,
consiste na venda de conhecimentos, correspondendo a ideologia
capitalista, e aescolatorna-se asssm um comércio deidéias oficiais.

A tarefa bésica da sala de aula libertadora é de produzir um
conhecimento ndo-oficial, permitindo uma reflexéo e a quebra do
comércio do conhecimento dado pelos livros didaticos, programas
escolares e comunicacdo de massa que assediam os estudantes. “Se
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0 professor ou os alunos exercerem o poder de produzir um
conhecimento em classe, estariam reafirmando seu poder de refazer
a sociedade’ (FREIRE,1993, p. 38). Como a educacéo libertadora
Situa-se nas condi ¢des das pessoas que estdo atodo momento fazendo
e refazendo a sociedade, da mesma forma, o curriculo ndo pode ser
inventado por outra pessoa a distancia e imposto a elas.

Valelembrar aqui que essaproducao do conhecimento apartir
da realidade dos estudantes n&o deve nunca ser confundida com
uma falta de rigor na selegdo dos contelidos. Rigor este, que ndo
deve ser entendido como sinénimo do autoritarismo exercido pelo
curriculo padréo, cuja transferéncia é uma forma mecénica e
autoritaria de pensar sobre como organizar um programa, que
implica, acima de tudo, uma tremenda falta de confianga na
criatividade dos estudantes e na capacidade dos professores. Toda
essa autonomia ndo significa, segundo a concepcéo de Freire, que
esse curriculo deva ser estabelecido de qualquer forma, nem
tampouco gue os professores devam ter menos preocupagdes com
sua formagdo e com a de seus aunos, pois:

(...) um professor dialégico que é incompetente e que
ndo é sério provoca conseqliéncias muito piores do que
um educador “bancéario”*® sério e bem-informado ... E
esse conhecimento requer disciplina e exige muito de
nos; nosfaz sentir cansados, apesar defelizes’ ( FREIRE,
1993, p. 72).

Silvaapresenta-nos o curriculo e cultura como inseparéveis,
pois o curriculo é uma forma institucionalizada de se transmitir a
cultura de uma sociedade.

Na visdo tradicional, o curriculo serve para transmitir a
cultura particular da classe ou do grupo dominante de forma
incontestada. Ja na concepgdo critica, o curriculo é um terreno de
luta, estd aliado as classes sociais, ndo havendo destaformaaidéa
de que uma é melhor do que aoutra. Nesse sentido, o curriculo ndo
€apenas o veicul o de transmi ssdo de conhecimentos, mas um terreno
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em que se produzira cultura. Seguindo essa mesma perspectiva,
Freire coloca a importancia da producdo da cultura como algo
construido socialmente. O conhecer, para ele, € um evento social,
ainda que em dimensdes individuais. O didlogo, mola mestre das
aulaslibertadoras, selao relacionamento entre 0s suj eitos cognitivos,
dando condic¢bes aos individuos para atuarem criticamente e
transformarem a realidade. Nesse caso 0 conhecimento do objeto a
ser conhecido ndo é de posse exclusiva do professor, que concede o
conhecimento a seus alunos num gesto de benevoléncia. Damesma
formaque os contelidos organi zados, atravésde um curriculo regular,
se mostram mais ou menos importantes do que um programa
estabel ecido, através de uma pesguisa do pensamento popular, para
depois analisa-lo cientificamente.

Eu ndo sou contra um curriculo ou um programa,
mas apenas contra a maneira autoritéria e elitista de
organizar os cursos. Os poderes dominantes ndo estéo
equivocados com relacdo a seus planos para a educacéo.
Sabem o que estdo fazendo. N&o se enganam ao seguiir 0
seu curriculo... A reproducdo da ideologia dominante
depende do poder de obscurecer a realidade (FREIRE,
1993, p. 22).

Dessa forma, a escola tem um importante papel de
desmistificagdo da ideologia dominante. Mas isso ndo pode ser
cumprido pelo sistemae sim pel o trabal ho dos educadoresfavoraveis
a0 processo libertador. N&o importando paraisso o tipo de curricul o,
sgjaensinando matematica, fisicaou biologia, ndo importa, depende
de acreditar na mudanca da realidade e realizar a transformacéo da
mesma. Se a elite acha interessante impor o siléncio sobre certos
temas, atarefados que ndo sao reprodutores daideologiadominante
€ descobrir maneiras, independente do curriculo, de examinar tais
temas.

Umadas maneiras que as elitestentam paraque determinados
temas ndo sgjam postos em discussdo € a ideologia do professor
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neutro, a fim de respeitar os alunos, ndo dando opinides sobre
determinados temas. Para Shor (1993), esse tipo de neutralidade é
um falso respeito aos estudantes, pois “Deixar de contestar a
desigualdade na sociedade é cooperar para obscurecer areaidade”.
Essa forma de neutralizar o ensino nada mais € do que estabel ecer
condi¢Bes de instalagdo de um curriculo obscuro. Na perspectiva
libertadora, o professor tem o direito de contestar o status quo, fazer
criticas, levar os estudantes a analisarem as diferentes formas de
sociedade e condigdes de vida dos diferentes nivels sociais, até
mesmo de olhar o curriculo de maneira critica.

Andisar o curriculo ndo significa negar a importancia de
adquirirem os conhecimentos também reservados as elites, mas ter
consciénciade que o conhecimento oficial |he servirddeinstrumento
na luta para a transformagdo da sociedade.

4. Consideracoes finais

Aos que se aventuram natarefa de educar, cabe um exercicio
de busca constante da adequacéo de suaatividade ao caréter idedlista.
| dealista no sentido da busca por finalidades, pois, paraque ago se
torne real necessita antes ser pensado. No entanto, o grande n6 da
educacdo talvez sgja a auséncia de finalidades concretas por parte
de seus agentes, caindo numa dicotomia falsa entre teoria e prética,
tanto se faz para se explicar uma ou outra, ndo se dando conta de
gue ndo hé& pratica sem teoria e vice-versa.

Portanto, a atuacdo do educador deve estar pautada por uma
préxis revolucionaria, colocando ao dispor da sociedade formas de
emancipacdo e transformacdo da mesma, através dos individuos,
paratanto, os interesses e conquistas ndo poder&o estar atrelados a
interesses individuais ou de determinadas classes.

A escola, instituicdo da educagdo formal, em toda a sua
histéria, até os dias atuais, tem comprovado que serve e prepara o
individuo para o trabalho. Conforme muda o perfil do trabalhador,
aescolatende agjustar suametodol ogiae curriculo, afim de atender
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as expectativas do mercado de trabalho e, principamente, adaptar
os individuos as regras do mundo capitaista. Educacéo e trabalho
sempre mantiveram uma relacdo estreita e forte, sgja na educacéo
por meio do trabalho, sga no uso das instituicdes escolares para
incutir nas criangas e em seus familiares comportamentos dirigidos
pela ideologia da classe dominante.

Nenhuma sociedade conseguiu criar do nada e sSsim a partir
do empréstimo de outros. Ndo ha invencdo sem empréstimo e ndo
ha empréstimo sem invencdo. Ambos sdo fundamentais na
construcao dos gjustes e transformagdes necessarias. Ou melhor, ao
se emprestar, deve-se fazer também ainvencéo para que se consiga
aconstrucdo de algo novo, sendo havera apenas a continuidade, dai
a necessidade do conhecimento do passado, acdo do presente e
idealizac&o do futuro.

As transformacdes que acontecem nas relacdes sociais e
produtivas destanovaeraexigem que aeducacao redefina seu papel.
E nesse contexto que a educacdo devera se mover: uma nova
administracdo, nd mais centrada nas relagbes de poder, mas sm
um projeto de administracdo democratico devera insurgir contra o
tipo de educacéo desenvolvido em nossas escolas.

A administragdo surge cOmo um mecanismo que permite a
passagem entre 0 homem e a natureza, 0 governo aparece CoOmo a
grande maguinade governar e administrar. Cabe ao Estado afuncéo
de garantir a sobrevivéncia do homem, mas como o Estado ndo é
homem e sim maguinal, o tempo quem define € o Estado, cabendo
aele 0 guste do tempo e a0 homem se adaptar. E assim que vemos
as coisas terem acontecido ao longo de nossa histéria: 0 homem se
adaptando as regras do Estado.

Para viabilizar o0 modelo de gestdo democrética e de
autonomia da escola propostos através de um projeto politico
pedagdgico sério e consistente, urge que aescola permitaque hgjam
canais abertos pela administracdo para a participacdo dos atores
sociais envolvidos no processo, caso contrario estaremos ficando
apenas naintencdo, no papel.

E bom lembrar que este ndo é o modelo de escola que
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vivenciamos hoje, e que transformagdes ndo ocorrem sem conflitos;
portanto todos que participarem deste processo de evolucéo da
escola, que temos para a escola que queremos, deverdo estar
conscientes das dificul dades que atravessardo até chegar ao objetivo
proposto.

Esta nova escola sera construida na resisténcia concreta de
educadores, pais, alunos e funcionarios e ndo mais de educadores
alienados de seu fazer, ou segja, aqueles copiadores de teorias
pedagdgicas e que apenas as reproduzem como Coisas hovas, mas
sim de educadores empreendedores: apreender 0 novo € entrar em
choque com o velho, transformando e re-criando.

Quanto ao curriculo, ndo se trata de negar a existéncia e/ou
daimportancia de um curriculo oficial como algo necessario paraa
estrutura escolar, nem tampouco fechar os olhos ao seu carater
ideolégico e dlitista. O que se propde é um olhar critico sobre ele,
reconhecendo sua forte ligagdo com o contexto social. Da mesma
forma em que, ao classificar o curriculo oficial como veiculo de
transmissdo dos interesses da classe dominante, deva rejeita-lo,
negando as classes populares os contelidos por ele propostos.
Adequar o curriculo em nome das dificul dades do aluno em aprender
provoca o esvaziamento do conteido, negando a este aluno a Unica
possibilidade de se apropriar do conhecimento e seinstrumentalizar
para ocupar um lugar na sociedade.

Deve-se ter em mente também gue a escola como institui¢ao
n&o tem o poder detransformacdo. Cabe, entéo, ao professor assumir
uma acdo politica dentro da instituicéo, proporcionando aos alunos
aoportunidade de analisar arealidade social em gque estéo inseridos
e, partindo do conhecimento de sua realidade, chegar aos
conhecimentos reservados as elites, diminuindo assim as distancias
gue os separam. Professor espontaneista € mais uma faceta do
professor autoritario.
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Notas

1 Texto elaborado e apresentado como requisito de avaliagéo de discipli-
na Préxis Socia e Préxis Comunitaria do Curso de Mestrado em Educa-
¢do do Centro Universitario Salesiano de Sao Paulo, sob orientacdo da
Prof.2 Dr.2 Olinda Maria Noronha.

2 SILVA, Tomaz Tadeu. O Curriculo como Artefato Socia e Culturd. In:
Identidades Terminais: as transformacdes na politica da pedagogia e na
pedagogia da politica. Petrépalis. Vozes, 1996.

% FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia— O Cotidiano do Profes-
s0or. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

4 FREIRE, Paulo: Critico, radical e otimista. Avesso ao neoliberalismo e
a chamada “pds-modernidade’, Freire refuta a idéia de uma educacdo
neutra e defende novos caminhos para a formacgéo do professor. Nascido
no nordeste do Brasil, autor de diversas obras traduzidas em 18 idiomas,
o trabalho em diversos paises 0 que lhe proporcionou a concessdo de
titulos de doutor honoris causa por mais de 20 das mais respeitadas uni-
versidades do mundo.

5 Escolas dominicais sem outra pretensdo que a de ensinar-lhes moral
religiosa.

6 GRAMSCI denomina de intelectuais agueles que pertencem a classes
sociais e que sdo responsavels pelo despertar da consciéncia. Assim, o
projeto politico do autor exige agentes e ingtituicdes escolares, posto que
todo o processo hegemdnico € pedagdgico de onde se conclui que, dentro
da perspectiva gramsciniana a escola pode vir a ser 0 espago de constru-
¢do0 de uma contra-hegemonia, tendo os professores como agentes inte-
lectuais, sendo o ponto de partida para uma nova relagéo social.

" Escolade Frankfurt é alinha de pensamento da“ Teoria Critica’ desen-
volvida por filosofos aemées nas décadas de 1920 e 1939 em meio ao
império de fascismo e do nazismo e a degeneracéo do comunismo, todos
vistos pelos fil 6sof os, formas de governo totalitario. Seus principais auto-
res foram: Max Horkeimer, T. W. Adorno, Jurgen Habermas e Walter
Benjamim, entre outros.

8 Sobre 0 assunto consultar obras como ADORNO, T. W. Dialé&tica Ne-
gativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

9 Shor, Ira: Educador norte-americano, estudioso e critico dos rumos da
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reforma da educagdo em seu pais, engajado na luta pela melhoria das
condigdes de ensino tanto das minorias marginalizadas quanto do conjun-
to da nova gerag@o norte-americana.

10 Educagdo bancéria € a denominagéo de Freire para o tipo de aula em
gue o professor € um mero transmissor de conhecimentos e 0 aluno ague-
le que recebe os contelidos, como se estes fossem depositados pelo pro-
fessor sistematicamente.
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Resumo

A medida que as idéias de Estado centralizador e plangjador v&o
se “enfraguecendo”, ou sgja, que os principios liberais vao se impondo, o
conhecimento tende aganhar esse carater de politico estratégico—libertério
—oude“mercadoria’, no sentido de sefazer valer osinteresses econdmicos
dos capitalistas. O poder “emancipatério”, em sua capacidade de
incrementar o didlogo e as possibilidades de acéo das coletividades,
passaria pelaidéade que a0 mesmo tempo em que a ciéncia deve romper
com o0 “senso comum” no sentido de se desenvolver analitica e
formalmente, eladeve retornar ao senso comum enquanto disponibilidade
e acessibilidade, ainda que seu registro formal deva ser traduzido para
uma linguagem mais “funcional”. Mas ha quem pense que ao servir aos
interesses imediatos dos empresarios, a ciénciatenderiaamédio ou longo
prazo, ou ainda, de modo indireto, a favorecer toda a“comunidade”, pois
0 desenvolvimento social em seus mais variados aspectos passaria pelo
incremento das empresas. Essavisdo traz em si 0 preconceito de que apenas
aempresaseriaumainstanciade auto-organi zago, isto é, capaz de agenciar
saber e promover beneficios comuns.
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Abstract

Asthe State’ scentralized and planner get weaker, that is, thelibera
principles are being imposed, the acknoledgement tends to earn this
political strategic character — liberation — or as “articles’, in the sense of
making worth the capitalist’s economic interests. The “emancipation”
power, initscapacity to develop the dialogue and the possibilities of action
of the collectives, through the idea that at the same time that science must
disrupt “common sense” in the sense to develop analytical and formal is
should return to common sense according to the availability and
accessiblity, even though its formal registration should be trandated to a
more functional language. But the are people who think that in serving
theimmediateinterests of the entrepreneurs, sciencetendsto for amedium
or long term, or even, in aindirect manner, benefit all community, because
the social development in its several aspects lead to the growth of the
companies. This point of view bringsin itself that the company isonly a
spot for self-organisation, that is, able to manage and promote common
benefits.

Palavras-chave

Liberalismo — Universidade Pdblica — Pesquisa — Universidade-
Empresa — Ciéncia — Tecnologia.

Key-words

Liberalism—Public University — Research —University-Enterprise
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O conhecimento cientifico enquanto publico pode ser
pensado sob diversos aspectos. Assim, diz-se que um saber épublico
quando estaaberto ascriticas, pode ser “ verificado” “incrementado”,
“contestado”, “ corroborado”, “refutado”, “ aplicado” . Pode-se, ainda,
conceber o saber cientifico como evoluindo segundo os principios
de equilibrio — desequilibrio — reequilibrio ou por assimilacéo e
acomodacdo, num movimento de formacdo de um patriménio
coletivo. Mas, numa perspectivamais politica do que epistémica, o
saber pode ser publico conforme as formas pelas quais € gerado e
os fins que visa. De modo que o entrelagamento da ciéncia com a
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éticaeapoliticasempre passa pelaquestdo dasuadimensdo publica,
“antes’” mesmo de se falar de “verdade” e “aplicabilidade”. Nesse
sentido, Weber afirmaraque, antes de ser “objetivo”, 0 saber sempre
€ produto de uma decisdo que envolve “valores’. O que coadunaria
com aidéia de que em sua perspectiva histérica, o saber é sempre
um saber de classe, ou sgja, sua objetividade “ epistemol 6gica’ ndo
o0 isenta de suas raizes “ politicas’, ainda que M. Weber concebesse
uma autonomia da esfera académica frente a politica, no sentido de
precisar o cardter ndo-heterogéneo das atividades proprias de cada
umal. Somente as linhagens positivistas insistem em uma
“neutralidade’ e numaobjetividadeimacul adas do saber. Sem querer
entrar no amplo debate em torno das relacdes entre ciéncia e
ideologia, viso abordar algumas questfes referentes as dimensdes
publicas e privadas da ciéncia, ou sgja, até que ponto pode-se falar
de um uso privado do conhecimento publico e um uso publico do
saber privado?

No livro O pés-moderno, Lyotard (1985)? identificou uma
tendéncia segundo a qual o conhecimento teria cada vez mais um
carater estratégico, ou sgja, perderiasuaaurade” publico”, tendendo
a converter-se cada vez mais em “mercadoria’, ou sgja, em bem
privado, escasso, Cujo uso por um privaosoutros do bem em questéo.
Nesse sentido, as ciéncias humanas tenderiam a ser marginalizadas,
no gque concerne aos* financiamentos’ em funcéo dasuaineficiéncia
ou ndo “aplicabilidade’. Mas ha pensadores que acreditam no caréter
fundamental das ciéncias humanas para a emancipacao das
comunidades “oprimidas’ ou “excluidas’. Desse modo, as ciéncias
humanas seriam incorporadas nos programas de partidos de
esquerda, bern como nos movimentos de organizagdo socia epolitica
das comunidades ou da auto-organizacéo social. Dever-se-ia criar
mecanismos coletivos para que o saber por elas produzido fosse
sendo agenciado coletivamente pelas* prefeituras’ easmaisdiversas
associagbes com vista a “servir’ ndo de modo centralizado, mas
sobretudo espraiado.

A medidaque asidéias de Estado centralizador e plangjador
vao se “enfraquecendo”, ou sgja, que os principios liberais vao se
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impondo, o conhecimento tende a ganhar esse carédter de politico
estratégico — libertario — ou de “mercadorid’, no sentido de se fazer
valer os interesses econébmicos dos capitalistas. O poder
“emancipatorio”, em sua capacidade de incrementar o didlogo, e as
possibilidades de ac&o das coletividades, passariam pela idéia de
gue a0 mesmo tempo em que a ciéncia deve romper com 0 “senso
comum” no sentido de se desenvolver analitica e formalmente, ela
deve retomar ao senso comum enquanto disponibilidade e
acessibilidade, aindaque seu registro formal devaser traduzido para
umalinguagem mais*“funcional” .* Mas ha quem pense que ao servir
aosinteressesimediatos dos empresarios, aciénciatenderiaamédio
ou longo prazo, ou ainda, de modo indireto, a favorecer toda a
“comunidade”, poiso desenvolvimento social em seus maisvariados
aspectos passaria pel o incremento das empresas. Essa visdo traz em
S 0 preconceito de que apenas a empresa seria uma instancia de
auto-organizacdo, isto é, capaz de agenciar saber e promover
beneficios comuns. Assim, a diferenciacéo de publico e privado
seria meramente formal, pois, na prética, 0 agente do bem publico
N&o seria 0 governo, muito menos entidades “ndo-lucrativas’, quer
dizer, auto-organizacionais, cooperativas etc, nem no sentido puro,
nem no misto, ou sejaque combinam beneficiosimediatosem termos
de melhorias do nivel de vida dos seus participantes e ainda com
finslucrativos. As empresas tornar-se-iam os agentes mais eficazes
napromocao do “ bem comum”, umavez que somente elasreuniriam
racionalidade e eficiéncia na autogestdo.

Quando se pergunta onde deve ser produzido o “conheci-
mento”, quem deve produzi-lo e quem devefinancialo eaindaquem
deve decidir o que vai ser pesguisado, essas perspectivas acima
sempre se apresentam com maior ou menor freqliéncia. Sao questdes
gue permitem, num pProcesso socratico, isto € maiéutico, “captar”
0s pontos de vistas e as contradicdes dos proprios académicos a
respeito dos limites entre “publico” e do “privado” na academia.
Para muitos, que professam o credo liberal, essa diferenciacéo ndo
teriarazéo de ser.

Para uma abordagem inicial da “esfera’ do publico e do
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privado no setor académico, principal mente em sua correlacdo com
empresa, analiso uma caracterizacdo proposta por Ziman (1989)%.
Trata-se de uma abordagem que, de um certo modo, possibilitaum
enguadramento da atividade cientifica segundo as categorias do
publico e do privado. Ziman (1991)° chama a atencéo para formas
de gestdo e desenvolvimento da atividade cientifica. Sua andlise
tem como referéncia as mudancgas que estariam ocorrendo nas
universidades da Gréa-Bretanha. Ele enfoca o impacto dos
“consorciamentos’ entre universidades e empresas, nas esferas de
organizacdo e administracdo da atividade cientificaem geral e suas
consequéncias tanto para a formagao dos cientistas como para os
modos tradicionais de producdo de conhecimento. Resta saber se
essa nova forma incorporara as melhores tradi¢cdes das suas
antecessoras.

O quadro apresentado por Ziman (1989) de certo modo
possibilita mais 0 esbogo de dois “tipos ideais’ de pesquisadores,
do que aspectos propriamente historicos. Numatipol ogiaenquadrar-
se-iam aqueles que atuam nas universidades ou em Instituicoes
Académicas de Pesguisa, e que ele denomina SAVANTS, que sdo
os individuos que buscam conformar-se a um conjunto de normas?,
do tipo originalmente proposto por Merton (1974)7, que sdo 0s
seguintes:

» COMUNALIDADE - os resultados da investigacdo devem
ser divulgados e ter fécil acesso a todos para que possam
contribuir para o estoque do conhecimento.

*  UNIVERSALIDADE do conhecimento que deve valer para
todas as pessoas em todo o tempo.

» DESINTERESSE - o cientista seria motivado pela paixéo
do saber, uminteresse atruista pel o beneficio dahumanidade.
A gldria é o reconhecimento da utilidade de seu trabalho e
de sua dedicacdo a ciéncia.

* ORIGINALIDADE —que chegaaconstituir um doscritérios
mais rigidos no julgamento feito pelos pares. Ser origina é
uma qualidade essencia na formagao do pesquisador.
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CETICISMO ORGANIZADO - significa a suspensdo de
qualquer julgamento prévio, uma posi¢ao de imparciaidade
absolutadiante dosfatos, julgando-os somente quando provas
forem dadas sobre a sua existéncia

Uma outra “tipologia’ em conformidade com as idéias de

Ziman (1989) caracteriza os cientistas que atuam nos laboratorios
de empresas, os chamados Engenheiros e Cientistas Qualificados —
QSES - como enquadrados nas seguintes “regras’:®

PROPRIEDADE — seria a regra do meio empresarial que
diz sobre o respeito ao direito da propriedade que o
empregador tem sobre os resultados da pesquisa. E uma
propriedade que garantird a exploracdo e a venda do
conhecimento e € através disso que a empresa tera lucros.
LOCALISMO —o pesquisador precisaresolver um problema
especifico, geralmente tecnol 6gico, sem se preocupar se ele
é aplicavel em situacOes diferentes daqueles para os quais
foi concebido.

AUTORITARISMO - a atividade cientifica desenvolvida
na empresa esta ao sabor de demandas especificas das
autoridades, onde sua direcéo e objetivos estdo totalmente
delimitados por demandas dos gerentes, pelas exigéncias de
competicdo do mercado ou as estratégias da empresa. A
autoridade direcionard os métodos, os prazos e os resultados.
ENCOMENDAS — a originalidade da pesquisa cede lugar a
necessidade de responder a problemas préticos e que exigem
respostas urgentes, antes que originais. S80 as pesquisas
encomendadas pelos gerentes das corporacoes.
ESPECIALIZACOES-—que sio exigidas do pesquisador pela
empresa. Na pesguisa empresarial, conceitos e métodos sdo
habilidades requeridas para se lidar com um tipo particular
de problema. Nesse caso, 0 método torna-se sinbnimo de
técnica e é a especializacdo que vai garantir 0 SUCESSO na
carreira
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Os 06rgaos gestores de Ciéncia & Tecnologia (C&T) fazem
uma substituicdo do modelo CUDOS, representado pelos
SAVANTS, pelo modelo PLACE, adotado pelos QSEs, como se os
primeiros fossem empecilhos ao desenvolvimento da ciéncia. O
simples abandono desse model o pode ser altamenteindesgjavel para
0 desenvolvimento cientifico.®

Aindague as industrias tenham 0s seus centros de pesguisas
particulares, elas mantém estreito relacionamento com as
universidades publicas, uma vez que, estando estas com quadros e
niveis de pessoal mais avancados, eles podem desenvolver varios
projetos de pesquisa vinculados com a “iniciativa’ privada,
desenvolvendo convénios nas mais diversas areas. Aponto alguns
aspectos histéricos da relagdo universidade publica-empresa.

O interesse das indUstrias na pesquisa académica esta se
intensificando, na razéo direta da dependéncia dos produtos e
servigos de novos conhecimentos cientificos fundamentais que as
tornem competitivas num mercado atamente dindmico. O interesse
dasuniversidades, por suavez, repousananecessidade deidentificar
novas fontes de financiamento para suas atividades de pesquisa,
diante dareducéo da capacidade do Estado em garantir, sozinho, os
custos crescentes destas atividades.

Entretanto, o estabelecimento de relacbes universidade-
empresa Nndo ocorre sem alteragdes na organizacdo da pesguisa
académica e nas funcdes tradicionais da universidade. Ha um
posicionamento entre intelectuais que veé tais alteragdes influindo
apenas naforma de gestdo das atividades académicas, nos objetivos
de pesquisa e no comportamento dos pesquisadores. A 0posi¢ao, no
entanto, vé na aproximacdo universidade-empresa uma ameaca a
tradicdo secular da universidade enquanto instituicdo preservadora
do ideal da ciéncia como um bem coletivo. Os consorciamentos
estariam modelando, inclusive, a base do conhecimento e os
caminhosde acesso aele ndo pelo seu valor social, mas por interesses
privados de grupos sociais muito especificos.

A ciéncia ora vinculada ao Estado, ora a Igrgja, enquanto
atividade socialmente reconhecida, ou atividade institucionalizada,
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florescia e desaparecia em diferentes sociedades de acordo com as
condicdes morais, €éticas, religiosas e econémicas de um dado
momento histérico em uma dada regido. O seu desenvolvimento sO
foi possivel quando houve uma maior pluralidade de interesses
sociais e culturais, ocorridos no Norte da Europa no século XVII.
Antes disso, os cientistas eram vistos como fildsofos ou pessoas
com interesses exoticos e sem qualquer significacdo social.

A vinculagéo da atividade de pesquisa com a instituicéo
universidade so vai ocorrer naEuropado século XIX, naAlemanha.
Ben-David,* explica essa primaziado caso alemao como resultante
da caracteristica particular dos intelectuais daquele pais que,
diferentemente de seus colegas franceses e ingleses, ndo pertenciam
as classes rica ou nobre. Dessa maneira, os intelectuais aleméaes
teriam ido paraas universidades como estratégiatanto parater algum
tipo de poder politico quanto para garantir recursos para sua
sobrevivéncia. Quando a universidade de Berlim, no ano de 1908,
comega a abrigar os cientistas e transforma a atividade de pesguisa
em uma qualificacdo necessaria para a carreira docente; inaugura-
se um novo paradigma de universidade que vai ser imitado no
restante da Europa.

O sucesso da experiéncia alema foi importante para a
profissionalizacéo daatividade cientifica, viabilizando o surgimento
de profissionais de pesguisa e a organizacao da atividade cientifica.
A ciéncia comega ater com atecnologia uma estreita relacéo, cujo
resultado comega a ser demandado pelo setor produtivo. Dessa
forma, o prestigio da pesquisa alterou as fungdes da universidade,
gue até entdo eram restritas a formagdo de profissionais liberais e
de uma dlite culta Essa sera a primeira revolucdo cientifica que
levou a pesguisa definitivamente para dentro da universidade e
transformou os professores em pesquisadores.

Como a Ingtituicdo Universidade criou em torno de s um
ideal de autonomiaem relacdo a sociedade, a pesquisarealizada no
seu interior estariatambém abrigada das investidas da ordem social
ou politica, seguindo seu curso livre sem ordens ou subornos.*?
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Nas Universidades alemas e nas européias, a origem
humanista de seus intelectuais levou a um debate, com profundas
divergéncias, sobre a oportunidade de se desenvolver ciéncia
aplicada dentro da universidade. Dessa forma, o0 modelo de
universidade que prevaleceu na Europa no final do século XIX e
consolidou-se no século X X excluiaos setores de ciéncias aplicadas,
como as engenharias e tecnologias, que se desenvolveram em
institutos tecnol 6gicos.™® Os europeus temiam que a pressao externa,
principalmente do setor produtivo, sobre a pesquisa académica
pudesse restringir a autonomia da ciéncia. Tiveram como 0pc¢ao
manter as atividades de pesquisa académica dentro dos limites da
pesquisa béasica.

E nos Estados Unidos, durante e apés a Segunda Guerra
Mundial, que a atividade de pesquisava encontrar um amparo nos
financiamentos,* pois como a tradi¢cdo académica anglo-americana
eradeinstrucdo praticaintegral, elafoi, desde seus primordios, muito
mais liberal na concepcdo da atividade cientifica e mais receptiva a
pesqguisa com objetivos préticos.

AsUniversidades Americanas absorveram o principio de que
seu papel consistiando sd naformacdo de intelectuais, mas também
de profissionais que seriam demandados por um mercado detrabalho
gue buscava cadavez mais profissionais com formagdo em pesguisa
Mesmo sabendo que um treinamento cientifico dirigido para
problemas préticos tinha como consequiéncia limitactes tedricas,
apostaram nessa opc¢ado, formando estabel ecimentos de sistemas de
pesquisa organizados em institutos ou centros vinculados aos
departamentos académicos. Trouxeram os laboratorios e as
organi zagOes de pesquisa para se desenvolverem dentro do espaco
académico, enquanto na Alemanha, a rigidez da pesquisa surgida
dentro da estrutura universitaria fez com que os laboratérios e
organizagOes de pesquisa surgidas dentro universidade fossem se
desenvolver fora de seus muros.

O fato das universidades européias terem sido sempre
reticentes as mudancas, enguanto suas congéneres americanas

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAOQ » 225



tendiam a ser muito mais pragméticas perante necessidades de
ajustamentos organizacionais, levou a que essas Ultimas se
adeguassem muito mais rapidamente aos Novos requisitos sociais e
econdmicos surgidos do acelerado processo de industrializagcdo do
final do século X1X. Essamesmacaracteristicavai explicar também
por que no final da década de 1960, as universidades americanas
também foram pioneiras no estabelecimento de relacdes de
cooperacdo com o setor empresarial, quando os recursos federais
para pesguisa académica comegaram a declinar no mundo todo.®

Nas décadas de 1950 e 1960, as universidades americanas
acumularam um significativo potencial de conhecimentos
cientificos, quando os recursos federais para pesquisa fluiam com
estabilidade. Por outro lado, havia uma forte competicéo entre as
indUstrias americanas, impondo, de certa forma, a necessidade de
umarenovacao tecnol 6gica que sO poderia ser feitaacustade novos
insumos cientificos. Essas duas varidvels vao transferir a sede da
esfera da decisdo Unica dos atores académicos e empresariais para
ogoverno federal,*” quevai criar condicdes politicas adequadas para
0 estabelecimento dessas relacdes entre universidade e industria.
Essa agenda politica vai tratar de questdes relacionadas com a
identificacdo de novas fontes de financiamento para a atividade
cientificacomo também darevisdo dapoliticaindustrial americana'®,
alterando significativamente a forma de organizacao e de objetivos
da pesquisa académica tradicional.

As relagbes universidade-empresa ocorriam de maneira
muito individualizada e informal, geramente a partir deiniciativas
pessoais de cientistas e empresarios e com pouca participacéo da
administracdo das universidades. Elas eram caracterizadas, do lado
do pesquisador, como consultorias, e 0s recursos vindos das
empresas contabilizados como “filantropia’. 1sso erafuncional para
a comunidade cientifica namedida em que preservava o “ethos’ da
pesquisa académica, enquanto uma atividade desinteressada e
independente dosinteresses econdmicos e sociaisimediatos.” Como
tais normas eram incompativeis com o carater competitivo e
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interessado das atividades do setor privado, esse cardter mais
informal das relagbes universidade-empresa era funciona para a
comunidade cientifica, a0 mesmo tempo que garantia ao setor
produtivo apropriar-se dos conhecimentos por ela gerados.

A partir da década de 70, e principamente nos anos 80, as
relacbes universidade-empresa vao passar a ser incentivadas e
organi zadas como atividade institucional. A medida que o ingresso
derecursosvindosdo setor empresarial comegaaganhar importancia
no conjunto dos recursos dauniversidade e que cientistas renomados
passam a interagir com a empresa, essas relagcoes universidade-
empresa vao sair do campo de decisdes individuals e incorporar-se
a agenda da administracdo das universidades, estimuladas pelas
politicas governamentais a ampliarem esses lacos. O desen-
volvimento da pesquisa se dava também em espacos fora das
instituicOes académicas, como, por exemplo, centros de Pesquisa
& Desenvolvimento de empresas ou mesmo institutos de pesquisas
estatais.

A institucionalizac&o das relacdes universidade-empresa
passa a se constituir numa acéo estratégica nas politicas de Ciéncia
& Tecnologia, tanto nos Estados Unidos como em alguns paises da
Europa e vai modificar profundamente a natureza da atividade
cientifica realizada nas universidades®, institucionalizando-a
também, transformando-aem umaatividade administrada, planejada
e com fins definidos, inclusive definida por interesses econdémicos,
sociais e politicos invalidando ateoria anterior, do inicio do seculo
XX, que € adamaior autonomia da pesquisa académica em relacéo
as pressdes sociais e econdmicas.

S&0 os efeitos desse novo papel da universidade que
alimentaréo os debates envol vendo questBes rel acionadas as functes
da universidade, objetivos da pesquisa académica, autonomia da
pesquisa e do pesquisador e apropriacdo publicaversus apropriacdo
privada dos resultados das pesquisas.
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Notas

1 “Quando em uma reunido publica, se fala em democracia, ndo se faz
segredo da posicéo pessoa adotada, e a necessidade de tomar partido de
maneira clara se impde, entdo, como um dever maldito.(...) Quando num
Ccurso universitério, manifesta-se a intencéo de se estudar, por exemplo, a
‘democracia’, procede-se ao exame de suas diversas formas, o funciona-
mento préprio a cada uma delas e indaga-se das conseqiiéncias que uma
Ou outra acarretam; em seguida, opdem-se & democracia as formas néo-
democréticas da ordem politica e tenta-se levar essa andlise até a medida
em que o proprio ouvinte se ache em condi¢des de encontrar o ponto a
partir do qual poderatomar posicdo, em funcdo de seus ideais basicos. O
verdadeiro professor se impedira de impor, do ato de sua catedra, uma
tomada de posi¢cdo qualquer, seja abertamente, seja por sugestdo — pois a
maneira mais desleal é evidentemente a que consiste em ‘deixar os fatos
faarem’”. WEBER, M. Ciéncia e politica, duas vocagdes. Sdo Paulo:
Cultrix, 1970, p. 39.

2 LYOTARD, J. F. O Pés Moderno. Rio de Janeiro: José Olympio, 1985.

3 ROQUEPLO, P. Penser latecnique: pour unedemocratie ouvriere. Paris:
Seuil, 1983.

4 ZIMAN, J. Research as a career. Science Policy Support Group.
London: Printed of University, 1989.

5 ZIMAN, J. Sciense & Tecnology Policy-making: goals and structures.
Texto apresentado na Cidade do México, p. 18-20, fev. 1991.

6 Ziman denominou essas normas de CUDOS. Cf. VELHO, S. Relagdo
Universidade-Empresa. Campinas. Autores Associados, 1999.

” MERTON, R. K. Sociologia do Conhecimento. In: BERTELLI, A. et
a. Sociologia do Conhecimento. Rio de Janeiro: Zahar, 1974. p. 34-45.

8 Essa normas Ziman vai denominar de PLACE.

® VELHO, S. Relagdes Universidade-Empresa: desvelando mitos. S&o
Paulo: Autores Associados, 1996, p. 20.27.

10 BEN-DAVID, J. O papel do cientista na Sociedade. S&o Paulo: Bibli-
oteca Pioneira de Ciéncias Sociais, 1974.

1 DURHAM, E. RelagBes com 0 Setor Produtivo: novas tendéncias no
ensino superior, 1990. S&o Paulo: EDUSP. Mimeografado.

2 BEN-DAVID, op. cit.
3 DURHAM, op. cit.
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14 SCHWARTZMAN, S. A Formacao da Comunidade Cientifica no Bra-
sil. S&o Paulo, Rio de Janeiro: CompanhiaEditoraNacional, FINEP, 1979.
5 VELHO, op. cit., p. 14 e 15.

16 BEN-DAVID, op. cit.

7 E importante salientar que essa politica teve origem e destague nos
governos de Nixon e Carter. Ver ICKSON, The new politics of science.
Chicago, London: The University of Chicago Press, 1988.

18 ETZKOWITZ, H. Entrepreneuria science in the academy: a case of
thetransformation of norms. In . Social Problems. Chicago: EDSE,
1989, v. 36, n. 1, p. 14-29.

¥ MERTON, R. Sociologia do Conhecimento. In: BERTELLI, A. et al.
Sociologia do Conhecimento. Rio de Janeiro: Zahar, 1974, p. 34-45.

2 WEBSTER, A.; ETZKOWITZ, H. Academic/Industry relations: the
second academic revol ution. Chicago: SPSG Concept Paper, n. 12, Science
Policy Support Group, Londres, 1991, p. 22-42.
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Resumo

Durante a Segunda Guerra Mundial, Karl Mannheim, na sua
reflex@o em prol de uma* planificacdo democrética’, contraainadaptacéo
do liberalismo aos novos tempos, bem como contra os descaminhos do
totalitarismo, abordaajuventude e aeducacéo social como técnicassociais
privilegiadas, que deveriam ser mobilizadas em favor do apregoado
“Terceiro Caminho”, o do plangamento democratico. Contudo, pelos
intersticios de suaretéricaapocal ipti ca e suadefesade umaurgentereforma
social, nota-se uma solugéo de compromisso — e ndo de ruptura — entre
passado e futuro, entre tradicdo e inovagéo, entre ordem e liberdade, entre
educacdo para a conformidade e educacéo para a liberdade.

Abstract

During the Second World War, Karl Mannheim, in his reflection
upon a “demacratic equality” against the non-adaption of liberalism in
the new times, as well as against the misguidance of totalitarism, refering
to the youth and socia education such s exceptional social techiniques,
that should be molilized towards the proclaimed “Third Way”, of the
demoacratic planning. However by the fissure of hisrhetorical apocalyptic
and his defense towards a urgent social reform, note a solution of
compromise — and not of a disruption between past and future, tradition
and innovation, order and freedom, education to conformity and education
to liberty.
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Karl Mannheim (1893-1947), nascido em Budapeste, foi
professor naUniversidade de Hildelberg, Alemanha, até 1933. Com
aascensdo do nazismo, foi expulso da universidade alema e acabou
aceitando o cargo de docente na London School of Economics, na
Inglaterra, sendo ai professor até o seu falecimento. Desde 1940,
lecionou também no Ingtituto de Educacdo. Em 1946, foi nomeado
para uma Cadeira no Instituto de Educacéo.

Suafase alema é caracterizada por Bramsted e Gerth (1960)
como tendo preocupacdes mais“filosoficas’ e abstratas’, ou, pelo
menos mais distantes das questdes urgentes tratadas em, por
exemplo, Diagnostico de nosso tempo. Representa bem esta
primeira fase o livro lIdeologia e Utopia, original de 1926 e
ampliado naedicdo inglesade 1936. Estelivro trata principalmente
da sociologia do conhecimento, mostrando a relagdo entre o
processo da criacdo de ideologias e a situacao histérico-socia dos
grupos sociais eintel ectuai s de onde estasideol ogias se originaram.
Ainda nesta obra, depois de mostrar os limites das concepcoes
ideol gicas e utépicas, bem como apotencia “anomia’ valorativa
resultante dos seus antagonismos (tema retomado em obras da
segunda fase), Mannheim conclama suas esperangas numa
intelligentzia “néo conscrita socialmente” (inspirando-se em
Alfredo Weber) (BRAMSTED; GERTH, 1960, p. 10). A
superioridade do intelectual residiria no fato deste ndo participar
diretamente do processo de producéo:
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Enquanto os que participam diretamente do processo de
producdo — o operario e o empresario — estando
vinculadosaumaclasse eaum ponto devistaeatividades
diretamente e exclusivamente determinados por suas
situacdes sociais especificas, os intelectuais, aém de
portarem indubitavelmente a marca de sua afinidade
especifica de classe, so também determinados, em seus
pontos de vista, por este meio intelectual que contém
todos os pontos de vista contraditérios. Esta situagdo
social sempreforneceu aenergiapotencia que habilitava
os intelectuais mais eminentes a desenvolverem a
sensibilidade socia indispensavel para que se tornassem
sintonizados com as forcas dinamicamente em conflito
(MANNHEIM, 1968, p. 182).

Além dos intelectuais serem um “estrato relativamente sem
classe, cuja situacdo na ordem social ndo (€) demasiado firme”
(MANNHEIM, 1968, p. 180), o treinamento que recebem capacita-
os a andisar questdes presentes a partir de véarios pontos de vista, e
ndo apenas através de uma Unica visdo de mundo. Os intelectuais
seriam capazes de realizar a sintese dos varios pontos de vista
ideol 6gicos sobre as questdes sociais.

Mas quando Mannheim migra para a Inglaterra em 1933,
expulso da universidade alema pel 0 nazismo, migratambém afonte
das preocupacfes do autor, que toma uma posicao politica diante
do nazi-fascismo e da crise das “democracias liberais’ ocidentais.
Mannheim avanca em relacdo a sua primeira proposta, da
superioridade dos intelectuais, mas ndo rompe totalmente com ela,
a0 meu ver. Detodo modo, o Mannheim quefaladastécnicassociais,
alertando sobre o perigo destas estarem a servico dostotalitarismos,
0 Mannheim que prega o eminente apocalipse da desintegracéo
social, € aquele que palestra no final dos anos 1930 e durante a
Segunda Guerra Mundial, cujos manuscritos e artigos geram
importantes obras postumas com preocupacdes politico-sociais, de
cunho até mesmo “propagandistico” ou panfletario, advogando a
“Terceira Solucdo”, que ele chamava também de “planificacdo
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democratica’. Caracterizam esta fase Diagnéstico de nosso tempo
e Liberdade, poder e planificacdo social. Mannheim evolui
politicamente: da proposta de meramente depositar a confianca em
uma intelligentzia acima dos conflitos e visdes limitadas, passou a
preocupar-se com a questdo de como controlar o capitalismo em
processo de crescimento ilimitado e “anarquico”, ao mesmo tempo
conservando-se a liberdade e a democracia. Preocupa-se
sobremaneira com questdes de “equilibrio”: planejamento e
liberdade, coesdo social e individualidade, consenso sobre valores
basicos e consciéncia critica, fatores irracionais e racionais da
sociedade industrial de massas etc. Lanca o tema da transi¢céo para
a sociedade planificada — central nas duas obras acima citadas.

O Mannheim gue andlisarel a partir de agora, resdente na
Inglaterra dos anos 1930 e da Segunda Guerra, € 0 que concebe o
mundo como préximo do caos. Para ele, a tnica solucdo é o bom uso
das técnicas sociais. Na verdade, para o autor, 0 uso destas técnicas
serafeito de qualquer modo, ao contrario do que pensavam osliberais,
gue ndo percebiam 0 uso efetivo das técnicas sociais pelo nazi-
fascismo. Segundo a interpretacdo de Marialice Foracchi, para
Mannheim, um tragco marcante da cultura moderna (fruto dos
processos de racionaizacao e secularizacdo da cultura) é o dominio
dastécnicas sociais. Surgem entéo, namodernidade, novos problemas,
gue ndo mais podem ser resolvidos apelando-se as solucbes
tradicionais. Mannheim proclama a necessidade de buscar andlises
cientificasdavidarea (com critérios precisos e objetivos) —este seria
0 papel da Sociologia e dos socidlogos (FORACCHI, 1982).

Certamente, continuardo aexistir osinstrumentostradicionais
eprimariosde controle socia, como afamiliaeaescola. No entanto,
diante das técnicas sociais, de fundo secularizado e racionalizador,
0S grupos primarios serdo rearti culados e redefinidos. Também, ainda
gue as técnicas sociais sejam instrumentos de fundo racional, a
coordenacéo geral das técnicas sociais sO sera racional num
plang amento democrético. O plangjamento democrético asseguraria
a continuidade do sistema ao preservar aquisi¢fes positivas da
tradicdo liberal, ao revitalizar técnicas sociais tradicionais, entre as
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quais a educacgdo, a partir do que aprimora novas formas de
manipulacdo de atitudes e opinides, como a propaganda
(FORACCHI, 1982).

Durante a Segunda Guerra, Mannheim pronuncia as palestras
guegerariam o livro Diagndstico de nosso tempo. A penas observando
o indice do livro, percebemos que, para 0 socidlogo, desempenham
papéis centrais no processo de reformasocia aeducacdo e osvalores
religiosos e morais. E neste livro também que Mannheim remodela
suateoriadaditeintelectual, como severd Maisao find dele, no seu
maislongo ensaio, em quedialogacomintel ectuai s cristéos, aquestéo
mais importante torna-se 0 papel que Mannheim acaba atribuindo a
religido, agora“livre de elementos autoritarios e supersticiosos’, que
realizara a “integracdo Ultima de todas as atividades humanas’.
(BRAMSTED; GERTH, 1960, p. 14).

Como “gancho”, Diagndstico de nosso tempo principia
alertando sobre a importancia crucial na sociedade moderna das
novas técnicas sociais. Desvelando uma retérica apocaliptica,
Mannheim alerta que da coordenacdo democratica das “técnicas
sociais’ resultara a melhor solucdo para a crise de sua época, ha
verdade a transicdo de uma sociedade laissez-faire (liberal) para
uma sociedade planificada. O mundo, entdo em guerra, certamente
caminharia para este sentido, o da planificacdo social. Ja néo era
certo, porém, que, espontaneamente, a planificacdo assumida fosse
a de tipo democraético.

Assim, a sociedade do século XX, “de massas’, era
impossivel de ser governada sem o uso das “técnicas sociais’, que
s80 0 “conjunto dos métodos que visam a influenciar o compor-
tamento humano e que, quando nas méaos do Governo, agem como
mei 0s especi almente poderosos de controle social” (MANNHEIM,
1961, p. 14). Ainda sobre as técnicas sociais, afirmaem Liberdade,
poder e planificacdo democrética: “As préticas e operacfes cujo
objetivo Ultimo é modelar o comportamento humano e as relactes
sociais serdo por nés definidas como técnicas sociais”
(MANNHEIM, [s.d.], p. 21). E amplo o espectro abrangido pelas
técnicassociais, envolvendo, por exemplo, astécnicas militares (que
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passam a operar com bombas, avides, gases etc., armas que
ameacavam muito mais pessoas do que outrora o soldado com fuzil),
meios de comunicacdo e transporte de massa (telefone, telégrafo,
radio, ferrovias, veiculos motorizados etc., facilitando o controle
centralizador do governo, aadministracéo e aconcentracdo de poder
para a formacdo da opinido publica), a educacdo e as escolas, as
diversas ciéncias sociais e do comportamento (como as psicologias,
aplicadas, por exemplo, na propaganda politica), servicos sociais
(que penetram até na vida cotidiana) etc.

Em Liberdade, poder e planificacdo democrética, muitas
idéias e até a forma de sua apresentacdo sdo retomadas de
Diagnéstico de nosso tempo. Primeiro, o fato das novas técnicas
sociais, deixadas a esmo, favorecerem o0 governo das minorias.
Segundo, as causas da crise e da transformacdo social: o simples
crescimento numérico da populacéo desde a Revolucdo Industrial,
gerando uma temerosa “sociedade de massas’. O temor as classes
“baixas’ também estara presente na obra de Mannheim, mostrando
0 quanto acabou sendo influenciado pel os conservadores europeus
davirada do século, como Ortegay Gasset. Neste livro, Mannheim
cita textualmente também a maquinaria entre as técnicas sociais,
por produzirem em maior escala alimentos, roupas e habitacfes as
massas. Potencialmente, ao |éu, tais técnicas favorecem governos e
sistemas autoritarios, ao concentrar poder e controle nas méaos de
minorias. Ndo h& mais alternativa real entre planificacdo e
liberalismo, mas sim sobre qual tipo de planificagdo escolher:
democrética ou totalitaria. As técnicas sociais ndo sdo boas nem
mas por indole, “tudo depende do uso que delas se faz em fungdo
da vontade humana” (MANNHEIM, 1961, p. 25) . Porém, tendem
a criar a centralizagdo do poder em posicBes-chave. E inevitavel
nas soci edades de massa atuai s 0 surgimento destas posi ¢des-chave.

Nafaseliberal do capitalismo, atecnologiasocia tinhasido
deixadanas maos de pioneiros e particulares, que utilizaram-nanum
passado recente para aumentar seu poder pessoal, causando com
isto o rompimento de limites sociais tradicionais e de fronteiras
nacionais, culturais e naturais. O imperialismo, apds a Revolucdo

238 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



Industrial, manteve a possibilidade dos individuos e grupos
exercerem sua busca de poder e riqueza, agora em outras terras e
locais, possibilidade ja esgotada. Mannheim previa corretamente o
fim do que restava dosimpérios coloniais europeus e a constituicao
deuma*“novadistribuicéo dariqueza’ (MANNHEIM, [s.d.], p. 27)
que, pelaprimeiravez em trés séculos, significaria contragdo e ndo
expansdo paraaEuropa. Detodo modo, forasuperadaafasehistérica
em que as técnicas sociais livres, soltas e descoordenadas eram
responsaveis inclusive pelo bem-estar social. Mannheim concorda
gueo principiodo liberalismofoi criativo emuito produtivo durante
afaseinicia do capitalismo industrial, mas, em seu tempo, diante
daformacdo de monopdlios, da concorréncia destrutiva e das crises
ciclicasdo capital descontrolado, deveriaser criadaumacoordenacéo
publica e democrética das técnicas sociais.

Surgiam, na economia e na vida social, unidades sociais e
rel agOes socials muito compl exas e que necessitavam de um controle
centralizado, um plangamento. O sucesso dos totalitarismos néo
residia somente na propaganda, mas principalmente em sua
intervencao nasociedade, fazendo uso das modernastécnicassociais
sob seu estrito controle. Na verdade, para ele, as técnicas sociais
deixadas “entregues a si mesmas’ conduzem a ditadura e ao
totalitarismo. Porém, bem conduzidas e refreadas no que for
necessario, produzem grandes resultados. Mas avigilancia, adverte
Mannheim, deve ser constante e baseada no pensamento consciente
racional — abandonando-se o principio liberal de confiar-se naauto-
regulagem do mercado e no poder das regras técitas e costumes.
Em vez do planejamento totalitarista, aposta no planejamento
democrético. Apesar de também lancar m&o da coordenacdo das
técnicas sociais, 0 plangiamento democratico propicia a variedade
epermitealiberdadeindividual. Plangjar deve resultar naeconomia
e um uso 6timo das técnicas sociais. Ndo deve significar a
delimitag@o de todo o tempo dos individuos e de suas atividades
nos minimos detal hes. A democraciae amaquinaparlamentar podem
controlar o plangjamento e a planificacéo.

E notorio como avisio apocal ipticade Mannheim lancamé&o
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de valores, nogdes e conceitos da tradicdo lluminista e, nos seus
termos, € liberal-democrética, visando atrair simpatias e apoio a
sua Terceira Via — termos como variedade, diversidade, indivi-
dualismo, liberdade, democracia, espirito critico, escolha
democréticaetc. Paralelamente, Hayeck (em O caminho da servidéo)
e os neoliberais passaram afazer o mesmo, porém, defendendo uma
visdo oposta a planificacdo defendida por Mannheim, negando
qualquer legitimidade ao plangamento social.

Contudo, Mannheim é um progressista comedido. Ele
defende uma solugcdo de compromisso, continuidade e equilibrio
entre passado e presente, inovacao e tradicdo, costumes e
plangjamento técnico, no fim das contas, apesar de sua linguagem
bombastica. Para Mannheim, ndo deve haver rompimento ou
revolugdo, pois se comegarmos com a destituicao das antigas elites
dirigentes na Europa, todos os valores tradicionais da cultura
européia serdo destruidos juntos. Assm, Mannheim visumbrauma
relativa“ continuidade’” no“ rompimento” com o principio do laissez-
faire, uma transformacdo que mantenha e reaproveite a tradicéo.
N&o se deve destruir antigas elites intelectuais, Igrejas, sistemas
educacionais tradicionais etc., justamente os Unicos a preservarem
e sustentarem o equilibrio social e, inclusive, apaz no mundo: “... a
nova lideranca tem de ser mesclada com a antigd” (MANNHEIM,
1961, p. 19). Neste ponto, Mannheim lembra-nos Keynes, que pouco
confiava nos politicos trabalhistas e na classe trabalhadora como
portadores das reformas sociais, apostando mais em uma espécie
de“humanizacdo” dasédlitesburguesasedosintelectuaistradicionais.

Assim como Keynes, Mannheim solicita mudancas em
relacdo ao liberalismo. Mas, em Mannheim, o tema volta-se muito
mais a questdo dos valores sociais e morais, enquanto Keynes é
eminentemente um economista. O sociélogo argumenta que o
liberalismo e a sociedade do laissez-faire eram pluralistas quanto
aos objetivos e valores permitidos, mas neutros em relagcéo aos
problemas da vida, e que abandonar esta posicdo ndo significava
jogar fora a tolerancia e a abertura ao debate, pelo contrério.
Mannheim critica o que considera, no liberalismo, uma confusdo
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entretoleranciae neutralidade. Paraele, deve haver umademocracia
militante, que defenda os procedimentos democréticos para a
realizagcdo das mudancas sociais e que defenda valores sociais
basicos (amor, fraternidade, justicasocial, decéncia, liberdade etc.),
em contraste com um liberalismo muito relativista, que ndo assumiu
e defendeu a contento tais valores, herdados pelas democracias
modernas da Antiglidade classica e do cristianismo. Mas, defende
gue a sociedade de plangamento democrético deve manter o
relativismo e até a neutralidade em questdes complexas (deixadas
para escolha, ensaio ou crenca dos individuos). Enquanto isto, a
educacdo deveriasintetizar estes dois principios: defesados valores
bésicos da civilizacdo ocidental e tolerancia. Mannheim quer
equacionar um plangjamento que dé margem a liberdade, mas, ao
mesmo tempo, que ndo deixe de interferir quando comportamentos
individuais ou sociais ameacem trazer o conflito e o caos.
Mannheim também antecipa um sentimento que seria
generalizado apbsa Segunda GuerraMundial: mesmo que 0 nazismo
sgja vencido, continuard eminente a ameaca de um caos social, o
gue exige amanutencado da unidade construidana Guerrae acriacéo
de medidas sociais e econdmicas de prevencao contra a crise. Em
certo sentido, isto seriarealizado através da criacdo da Organizacéo
das Nacdes Unidas, dos ensaios da Unido Européia, o Plano
Marshall, a criagdo do Fundo Monetério Internacional, a adogéo de
medidas socials que gestariam 0 Estado de Bem-Estar Socia etc.
Mannheim afirma que a guerra permitira a unido dos antifascistas
na defesa do que, sob a ameaca dos totalitarismos, finalmente
aparecia como vital para a civilizagdo. Mannheim defende que os
antifascistas deveriam deixar de lado, por um momento, a critica a
democracia das décadas passadas e sua liberdade ainda limitada,
porque esta atitude criticacorriao risco de menosprezar oselementos
basi cos fornecidos pelas democracias. Mannheim conclama, entéo,
aunido dos partidos (tratando, sem nomeé-la, dasituacéo inglesa) e
uma mudanca de atitude dos progressistas (parece referir-se aos
trabal histas), que deveriam perceber que as revol ugbes tendem mais
ao totalitarismo que aliberdade com justica social. Portanto, o autor
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invoca o reformismo. Ao meu ver, sem deixar explicito neste
momento, Mannheim parece principal mente esperar que as classes
dominantes transitem a defesa de uma sociedade democraticamente
planejada, com aconcordanciados setores mais progressistas, diante
da ameaca fascista e da Guerra.

Acima de tudo, Mannheim esta preocupado mesmo € com
as crises no mundo valorativo e “moral”. Para ele, o crescimento
econdmico descontrolado é apenas um dos aspectos do crescimento
descontrolado da sociedade moderna em geral. Na sociedade que
seforma, 0S grupos sociais que surgem sao muito mal amalgamados
em organismos administrativos que ndo conseguem suprir afuncéo
integradora outrora realizada pel os “ grupos organicos’ (primarios),
grupos organicos entdo em vias de desaparecimento, pois ja ndo
eram eficientes em sociedades complexas como a moderna. O
pequeno tamanho permitia a auto-regulacéo dos grupos primarios,
dado que seus componentes sabiam de antem&o o que redlizar e 0
gue esperar do demais—ndo havia“ mistério”, inclusive no mercado
concorrencial de pequenas unidades (individuos e pequenas
empresas). Também, havia o apoio do edificio socia sobre as bases
“priméarias’ dafamilia, vizinhangcae comunidade. Mundo que estaria
desaparecendo.

Esvaem-se antigas formas de controle social, ou sgja, aauto-
regulacdo dos pequenos grupos, 0 Senso comum, costumes e
tradicOes (“... experiéncia acumulada de regjustamentos realizados
com éxito” (MANNHEIM, [s.d.], p. 31). Ou sga, 0 mundo do
conhecimento tacito e das acbes reguladas pelos costumes e
tradicbes, apologizado primeiro por Edmund Burke e depois por
Hayeck, ja ndo existe mais ou esthd em desaparecimento. Este
desaparecimento se explica pelo fato de ndo mais existirem as
condi¢des que permitiam o autocontrole socia baseado no costume
enatradicdo. Estas condicdes eram: o predominio detarefassimples,
freglientes e que necessitavam de pequena organizagao; pouca
dindmicade transformagao social; instituicdes existentes ndo muito
diferentes ou antagbnicas entre si; aceitacdo de valores técitos por
todaacomunidade; certahomogenei dade do grupo navivénciasocial
e cultural; poucos altos e baixos na escala social. Quando aumenta
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avariedade e acomplexidade social, quando atransformagéo socia
se da por saltos abruptos e quando o desenvolvimento técnico
dissolve a tecnologia “artesanal”, solapam-se as condic¢des para a
auto-regulacdo através do conhecimento tacito, e surge anecessidade
daintervencdo da andlise racional. No entanto, na sociedade de seu
tempo, Mannheim afirma que 0s novos grupos e padrdes criados —
exército, fabrica e burocracia— ainda ndo conseguiam suprir todas
as necessidades dos individuos, necessidades que antes eram
satisfeitas pelos pequenos grupos auto-regulados. Cita, como
problema, a abstracéo, arbitrariedade e desumanidade destas novas
instituicdes. O excesso de formalizagdo contida nestas instituicdes
leva a desmoralizagéo do ser humano, o que, por sua vez, leva a
ineficiéncia deliberada e a sabotagem. Quando o operario perde o
emprego ou o soldado ndo tem comando, €les se tornam a“matéria
primado caos’ (MANNHEIM, [s.d], p. 31).

Afina, o querea mente preocupaMannheim éadesintegracdo
das persondidades advinda desta desintegracdo social. Ha um hiato
entre padrdes tradicionais de conduta e os novos padroes:

O homem que segue incondicionalmente os padrdes
tradicionais sente-se completamente perdido quando
perde a fé na tradicdo e ndo tem, ao acance da mao,
nenhum novo padrdo de comportamento para adotar
(MANNHEIM, [sd], p. 35).

Refletir-se-ano comportamento dosindividuosacrise moral
da sociedade moderna: grandes organizacfes que ndo conseguem
criar as proprias normas, descontrole nas relacdes entre operarios e
empregadores, cidadania total ainda ndo criada, relagdes
internacionais anarquicas etc. O individuo parece perdido em
situacBes em que ndo existe codigo de conduta algum prescrito.
Mannheim cita como uma situacdo de “anomia’ (termo de
Durkheim) a“... situagdo real em que vivemos, numa sociedade de
massas que interpretou literalmente o conceito do laissez-faire...”,
e diz que s6 ndo se chegou atotal anomia (na Inglaterra) devido a
uma" corrente subterraneadatradicdo e astécnicasaindaatuantes...”.
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Enquanto isto, outros povos, como 0 alemao, diante da Depresséo e
da crise social, agarraram-se a um “profeta, salvador e lider”, ou a
qualgquer um gue prometesse seguranca, e seguiram-no cegamente,
preferindo a obediéncia cega a “ absoluta instabilidade e auséncia
dele” (MANNHEIM, [s.d], p. 35-6).

Poderiase perguntar como sefariae quem fariaestatransicéo
do liberalismo para a sociedade planificada democraticamente.
Segundo Mannheim, entre as técnicas sociais mais importantes,
estaria 0 que ele denomina de “educagéo social”, termo que
explorarei melhor em seguida. Por ora, é importante mostrar como
Mannheim pensa o papel da educacdo na criagcdo ou recriacdo de
uma nova €elite, surgida do amalgamento das antigas elites e da
selecdo democrética de novas liderangas:

Estamos vivendo numa era de plangjamento, destinada a
encontrar nova forma de coordenagdo, estamos vivendo
numaeraem que asforcas ndo s datradicdo mastambém
do iluminismo se desintegram, de elites limitadas paraa
democracia das massas, estamos vivendo numaeracujas
forcas ndo controladas provocam a desumanizacdo e a
desintegracéo da personaidade. Finamente, a Educacéo
terdde ser concebidacomo novaformade controle socia,
gue ndo é nem a inculca do fascismo nem a completa
anarquia de uma politica deteriorada da laissez-fair
(MANNHEIM; STEWART, 1972, p. 189).

Para tanto, precisariamos formar, recriar ou encontrar uma
“elite pioneira entre nossos melhores professores, clérigos, lideres
do movimento juvenil, e quem quer que tenha de redizar algum
trabalho fundamental no campo da educacéo, afim de dar-lhes uma
orientacdo baseada em conhecimentos sociol 6gicos, na esperanca
de que isto Ihes proporcione maior unidade e propésito a acao”
(MANNHEIM; STEWART, 1972, p. 189). Ou sgja, de uma base
democrética se deveria fazer a selecdo de novas elites. Na opinido
de Bramsted e Gerth (1960), em Diagnéstico de nosso tempo, 0s
agentes principais datransi¢cdo (reformista) a nova sociedade sdo as
classes médias, notadamente as dos Estados Unidos e Inglaterra,
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auxiliados por “grupos franco-atiradores de elites intelectuais e
competentes grupos de técnicos planificadores...” (BRAMSTED;
GERTH, 1960, p. 13). A partir destes ira se formar uma elite
planificadora, selecionada democraticamente através, principal-
mente, daacdo da* educacdo socia” . Mannheim pensa, neste ponto,
aacao parapermitir o plangjamento democratico através daseguinte
equacao: acriacdo ou reorganizacdo dasdlitesintelectuais e paliticas,
gue liderariam o plangjamento econdmico-social propriamente dito,
bem como o processo da “educacdo social”, um processo de
socializagdo que criaria a persondidade democrética e, a0 mesmo
tempo, seria um processo de selecdo de novos membros da elite.
Encontra-se em Karl Mannheim, nos seus escritos durante a
Segunda Guerra Mundial, ou de poucos anos antes, uma retérica
gue nos alerta sobre o caos, a destruicdo da sociedade e da
civilizagdo, aanomia, a manipulacdo de fantésticos poderes sociais
por umaelite “diabdlica’, aneurose do individuo diante do excesso
dedecisdesatomar edafaltade certezas, aconfusdo entreideologias
antagobnicas, classes sociais antagonicas, valores antagbnicos e
instituigdes sociais conflituosas. Um mundo, de um lado (o anglo-
saxao), desarmdnico, desintegrado, conflituoso, em guerra, com
individuos beirando a neurose, €, do outro lado (maisao “ Oriente”),
demoniacamente planejado por um pequeno grupo de mal
intencionados, em que os individuos foram transformados em
autdmatos ao servico do Estado, manipulados pela propaganda e
por instituicdestotalitérias que destruiram por completo aliberdade.
Na construcdo de imagens, Mannheim € um grande propagandista
da“Terceira Solucdo”, nem “totalitaria’, nem liberal. Também, em
suas conclamacdes as reformas (e ndo revolucdo) urgentes,
imediatas, decisivas para a civilizacdo e a liberdade, Mannheim é
um grande retérico e tece imagens gque nos fazem crer que, se ndo
agirmos imediatamente, seremos passivos instrumentos do
apocalipse em vez de ativos redentores da humanidade. Mas, quando
0 sociologo tem que passar as instrucles praticas, é que se vai
revelando aextensao rel ativamente pequena das transformagfes que
desgja, as limitagdes das reformas da estrutura social, o papel que
jogam aindavalores, instituicdes e elitestradicionais (sgjamliberais,
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clérigos, educadores etc.), o temor das “massas’ deseducadas e
perigosas, a necessidade de manter e, na verdade, reforcar o nlcleo
de valores bésicos da civilizacdo “ocidental”, valores que se
mantiveram ou lapidaram-se na Antiguidade cléssica, no
cristianismo medieval, no lluminismo e no Liberalismo, cujos
ultimos guardides parecem ser a Inglaterra e os Estados Unidos,
diante de uma Europa continental sob controle do nazi-fascismo.

A educacdo social como técnica privilegiada
de reforma da sociedade

Em seu curso de Sociologiada Educaco, escrito em conjunto
com W. A. C. Stewart, Mannheim afirma que a educacdo ndo é
meramente o tempo naescola. Parte importante do tempo dacrianca
se passa fora da escola, de modo que

n&o devemos ignorar nem subestimar o efeito davidafora
da escola. Devemnos, isso sim, ampliar nossa perspectiva
do que éaeducacdo.(...) Cumpre, portanto, distinguir entre
0s agpectos formais, ingtitucionaizados, da educacdo, os
quais se encontram nas escolas e a nogdo mais ampla e
generalizada da educagéo socid, decorrente dainfluéncia
da sociedade educativa onde estamos educando pelo
emprego de influéncias comunitarias... Aqui estamos
lidando ndo sd com a escola na sociedade mas também
com aescolaeasociedade. Isto quer dizer que aeducacdo
deve ser considerada unaeindivisivel, naqual ainstrucdo
formal, vitalmente importante como &, precisa relacionar-
se em todas as partes a outros fatores na sociedade
(MANNHEIM; STEWART, 1972, p. 27.42).

Nesta concepcao de educacdo, duas recomendacdes podem
ser retiradas. Primeiro, a necessidade de relacionar os programas
de ensino e avida escolar com arealidade socia mais ampla, bem
como integrar aescolacom outros grupos primarios de soci alizagao.
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Outro aspecto é aintegridade e acomplementaridade dasinstitui coes
sociais no que tange a educacdo socia e a formacao de uma
consciéncia democrética. No trecho abaixo, usando este ponto de
vista, a educacdo assume uma dupla funcéo, em equilibrio, numa
sociedade democrética: “... aeducacdo compete, deum lado, preparar
0s membros da sociedade para se conformarem e, de outro, em se
tratando de uma sociedade democratica, para terem a oportunidade
e a ocasido de manifestar sua individualidade” (MANNHEIM;
STEWART, 1972, p. 33).

Segundo Marialice Foracchi, a escola é uma das principais
“técnicassociais’ tradicionais que o plangjamento democratico deve
preservar e adaptar as novas necessidades. Elaé decisivanaformacéo
da personalidade e subjetividade dos individuos. Diante da
decadéncia dos grupos primarios e da vida comunitéria, a escola,
com seu carater integrador, € muito importante para restabelecer o
“equilibrio social”. E preciso libertar a educacdo de seu
conservantismo, para que ela possa ser usada “ como técnica socia
manipulavel segundo planos’ (FORACCHI, 1982, p. 32). Contra
uma concepcédo liberal de menor extensédo e profundidade da
educacéo, Mannheim defende uma “educagédo integral”, incidindo
sobre “a totalidade da pessoa humana’: “A acdo educativa sO se
torna efetiva enquanto extensdo do processo de socializagdo”
(FORACCHI, 1982, p. 37). A educacao parece ser umatécnicasocial
com ampl os recursos de mani pul agéo da personalidade e de controle
social, uma importante for¢ca coordenadora das influéncias
absorvidas pelacrianganos grupos primérios, um importante criador
de novos valores.

A idéiada"educacdo social” como integracao deinstituicoes
diversas, programas educacionais e escolas, se foi ago desprezado
pelos liberais, era entdo, segundo Mannheim, amplamente usado
pel osgovernostotalitérios. Mas os governostotal itérios conceberiam
o condicionamento social como um controle absoluto sobre todas
as atividades dos individuos. Contra isto, Mannheim propde
novamente uma “ Terceira Posicao”.

Mannheim defende que, num determinado momento, foi
corretaaconcepcao libera sobre aauto-regulacéo do comportamento
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humano. Este momento foi o dafase histéricaem que o Estado ou a
autoridade planejadora ndo precisavam atuar sobre o individuo,
porque acoordenacdo socia aindaerarealizadapelafamilia, escola,
vizinhancga, igreja etc., bem como pelo costume e tradicdo —
instituicdes entdo em desaparecimento ou com fraca capacidade
integradora. A partir da constatacéo de que “os tempos mudaram”,
surgiu a preocupacdo dentro das ciéncias sociais sobre a questéo da
moldagem do comportamento humano, moldagem que ndo € mais
possivel realizar-se apenas pelo costume e tradicdo. Surge a
necessidade da propria ciéncia socia e da anadlise consciente da
realidade social. A ciéncia social é quem criara conhecimentos
basi cos para a educacdo social, educacdo que “procura estabel ecer
uma personalidade bem equilibrada, dentro do espirito daverdadeira
democracia’ (MANNHEIM, [s.d.], p. 233). A crenca na auto-
regulacdo tradicional j& ndo funciona mais na sociedade moderna,
gue hoje exige consciéncia e analise racional dos comportamentos
humanos e sociais.

Apesar disto, o axiomadaincapacidade dos grupos primarios
ecomunitariostradicionaisem socializar osindividuosndo significa
a sua inutilidade, pelo contréario. Na sociedade moderna, sdo
mantidos os grupos primarios como fatores basicos (einiciais) para
aformacdo do cardter do individuo. Escola, familia, clube, parque
infantil, vizinhanga, pequena comunidade, grupo de amigos etc.
mantém-se como forga de criaco da personalidade e socializagéo.
A educacéo social deve enfrentar o problemada massificagéo social
e a necessidade que tem 0 ego de segurancga, criando entdo a
personalidade democrética, ndo sO através da prética escolar, mas
redescobrindo os ef eitos educativos dos grupos primarios, e criando
estes grupos onde estes ndo existem mais.

A juventude como técnica social

Nas obras de Mannheim durante a “crise” (Depresséo e
Segunda Guerra), principa mente em Diagndstico de nosso tempo,
as juventudes e as geracOes — abordadas em obras anteriores como
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guestdes e conceitos sociol6gicos — transmutam-se em um
“problema’ de ordem prética. Em Liberdade, poder e planificacéo
democrética, um trecho ilustra como o desequilibrio econémico
conjuga-se a desintegracéo socia e moral, com efeitos perigosos
envolvendo umaforca potencia deintervencao social, ajuventude:

O desemprego maderno em larga escala, por exemplo,
pode condenar geracOes inteiras de adolescentes a uma
ociosidade forcada por muitos anos. Se nada se faz para
resolver esse problema, a juventude, justamente durante
a fase em que amadurece, acaba saindo dos quadros da
sociedade; emancipa-se da vida familiar, sem encontrar
responsabilidade e papel alternativo no mundo dos
adultos. E este um caso tipico em que um grupo humano
€ separado da estrutura social, em consequéncia de
acontecimentos tecnol dgicos que se desenvolvem sem
orientacdo (MANNHEIM, [s.d], p. 235).

Além da“juventude desorientada’ , outros grupos eindividuos
estariam em estado de desgjustamento e marginalidade, como “... a
velhice desamparada, asmulheres solteiras, osestrangeiros sem meios
ou licenca para trabalhar” (MANNHEIM, [s.d.], p. 235). O desdfio
estaria justamente em trazer de volta tais grupos e individuos a
sociedade, através de “gjustes construtivos’, ou sgja, a sociedade
deveria proporcionar, aos mesmos, funcdes e oportunidades. Por
exemplo, elevando aidade minimade permanéncianaescola, usando
0s idosos em tarefas nas quais seriam proveitosas sua sabedoria e
experiéncia, a assmilacdo de estrangeiros (como se fez no inicio do
capitalismo industrial nos Estados Unidos), a assmilagdo de grupos
revoluciondrios no sistema parlamentarista(como sefez nalnglaterra
na segunda metade do século X1X) etc. O principio da reintegracéo
democrética seria 0 “uso criador de todos 0s grupos que constituem
problema..” (MANNHEIM, [s.d.], p. 236).

Mas, em Diagnostico de nosso tempo, ajuventude/problema
tem um papel muito mais importante do que o de ser uma
“diversdade’ social a ser incorporada criativamente. Ao meu ver,
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Mannheim concebe ajuventude como uma*“técnicasocia”, ou sgja,
como instrumento manipulado por movimentos socio-politicos que
guerem interferir na realidade. Segundo Mannheim, no tocante a
juventude, a Sociologiadaeducacdo develevar em contao ambiente
histérico e a situacéo concreta em gue ela se encontra, deve pensar
a sociedade e ajuventude em reciprocidade total e, principal mente,
pensar “... sobre a natureza da contribuicdo que a sociedade espera
da juventude...” (MANNHEIM, 1959, p. 48). Neste momento,
Mannheim critica 0 movimento da “educagdo nova’ ou “escola
nova’, alegando que a Unica preocupacdo deles era com as
necess dades dajuventude, inclusive mimando-os, baseando-se num
laissez-faire que se atentou demasiadamente sobre o individuo —
ver-se-a adiante, o quanto é pouco “progressista’ a pedagogia
mannheimiana.

Segundo Mannheim, ndo é constante a importancia da
juventude em dada sociedade ou tempo. Nao € sempre que ocorre,
nem damesmaforma, aincorporacéo dajuventude em movimentos
gue procuram influenciar o curso dos acontecimentos sociais. Uma
sociedade, na verdade, pode fazer uso ou ndo da juventude e do
“fluxo continuo das novas geracdes... A juventude pertence a estas
forcas latentes que cada sociedade tem a sua disposicdo e da
mobilizacao das quais depende suavitalidade” (MANNHEIM, 1959,
p. 48). O exemplo daguerraé citado pel o socidlogo parademonstrar
como as sociedades buscam usar 0 maximo de seusrecursos|atentes
e valores, quando isto se faz necessario.

Nas sociedades estaticas, predominam os maduros e idosos
nas funcdes de prestigio, faz-se pouco ou nenhum uso dajuventude
como forca revitalizadora e a educacéo torna-se ai meramente a
transmisséo da tradicdo através de métodos repetitivos. As
sociedades estéticasfazem aomissdo “ dasreservasespirituaisevitais
da juventude’, dado ndo existir ai 0 desgo de rompimento e de
transformacdo social. Ja nas sociedades dinamicas, tanto os
individuos e grupos reformistas quanto os revolucionérios
compartilhariam os seguintes principios (a0 meu ver, além de
Mannheim, poucos outros “liberais’ e “progressistas’ possuiam
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entdo estas certezas na Europa Ocidental): sempre é através da
juventude que se tém 0S NOvVOS coMegos; e a energia vital da
transformacdo vira da juventude sempre, mesmo que adultos ou
velhos controlem ou prevejam os resultados das transformagoes. A
juventude, enquanto agente potencial mente revitalizador, é retirado
da“reserva’ justamente quando € necessaria“ umarevitalizacdo que
sirva para adaptar-se rapidamente (uma sociedade) a circunstancias
modificadas ou de todo novas’ (MANNHEIM, 1959, p. 51).

Em seguida, num esforgo mais sociol égico, Mannheim cita
0S motivos gque tornam a juventude esta forca latente de renovagéo
social. Entre os principais, esta o fato de que ela, ajuventude, ndo
esta totalmente integrada ou conformada ao status quo da ordem
social, e isto € até mais importante que a natural “efervescéncia’
desta idade biolégica (efervescéncia que, ab meu ver, ndo possuli
gualquer “naturalidade”). Ao entrar najuventude, pelaprimeiravez
os individuos se defrontam com sistemas de vaor antagbnicos —
sgja 0 antagonismo entre grupos primarios e mundo publico, sga
0s antagonismos entre as valoragfes diversas e divergentes na
modernidade. O antagonismo de valores logo produz nos jovens,
“sem experiéncia’ e sem conformidade com tal “caos’ moral,
aturdimento e perplexidade. Os jovens chegam do exterior, defora,
e de repente se defrontam com o caos e os antagonismos val orativos.
Os sentimentos, reacdes e atitudes dai resultantes explicam a sua
forca latente de transformagdo. O jovem, ao defrontar-se com as
novidades do mundo adulto, junto com sua efervescéncia e
fascinagdo naturais, junto com um estado de perplexidade diante da
crise (crise mais sentida que entendida), além da falta de interesses
econdémicos e sociais mais arraigados, torna-se “presa’ facil de
movimentos de transformagéo social que podem ter objetivos
politicos bem diferentes das aspiracdes juvenis.

Na verdade, Mannheim procurou ai construir argumentos
gue Ihe serviriam, num segundo momento, para criticar a
desmobilizagcdo da juventude na Inglaterra, decisdo que ao seu ver
impedianéo apenas umamaior mobilizacdo derecursos moraispara
atransformacdo social, mastambém para o proprio esforco deguerra.
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| sto se deviaao tradicionalismo dasociedadeinglesa, definidacomo
“estética’, de sistema educaciona muito tradicionalista e com um
sistema que reservava um papel socia “insignificante” aos seus
jovens.

Interessante € a proposta de criacdo de grupos primarios de
socializacdo da juventude, ja que a escola inglesa nao teria
capacidade para tanto — e Mannheim parece temer uma reforma
educaciona muito profunda. O socidlogo constata que nalnglaterra
havia a inexisténcia de associagfes juvenis espontaneas, o que era
umafaltamuito grande, pois através destas associactes, o individuo
podia desenvolver melhor o espirito de comunidade, através da
solidariedade com seus pares. A escola ndo era suficiente paracriar
este espirito de camaradagem, pois se preocupava demais em impor
normas rigidas, impedindo a livre auto-regulagem dos grupos de
idade. Deveria-se aproveitar 0 espirito de camaradagem e as
potencialidades deste espirito, na juventude, “como fonte de nova
sintese social e de regeneracdo espiritual de uma nova era’
(MANNHEIM, 1959, p. 68). A camaradagem nos grupos de idade
poderia colaborar para uma democracia, para que pessoas de
diferentes classes se tornassem companheiros najuventude, criando
uma conformidade bési ca paraaunidade nacional (o que Mannheim
diz ndo era nenhuma novidade, pois, como se vera, Baden Powell
jatinha proposto 0 mesmo com a criacdo dos escoteiros). Quanto a
abertura do sistema escolar, requerida por Mannheim, deveria ser
realizada com a preservacao da tradicdo e da “qualidade” cultural
acumulada. Mannheim mostra também um temor de um repentino
acesso das classes inferiores ao melhor da instituicdo escolar. Em
vez da total “democratizagdo” do sistema escolar, proclama uma
selecdo mais aberta dos melhores das classes ascendentes (médias),
para se formarem as liderancas da juventude, proposta que jatinha
assinalado antes.

Gostaria de, nesta parte final, enfocar um dos aspectos que
diferenciou Karl Mannheim de grande parte dos pensadores
“progressistas’ do seu tempo (de liberais asocidistas). Justamente,
0 seu alerta sobre o fato dos regimes nazi-fascistas estarem
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procurando mobilizar, organizar e tutelar as juventudes, aquilo que
0 mundo anglo-saxao temiafazer. Deste modo, Mannheim percebeu
o papel chave das geracdes e dos grupos de idade na organizacéo (e
reorganizacéo) social das sociedades moderna. E guda-nos arever
o quefoi arelacéo entrejuventude e nazi-fascismo. O nazi-fascismo,
apesar de todos os limites de ordem légica e cultural de suas
ideologias, tratou a categoria socia “grupo de idade’” como real e
importante na estruturacdo da vida social. Enquanto isto, muitos
tedricos e idedlogos de tendéncias diversas, desde os liberais aos
comunistas, trataram de desprezar a importancia das categorias
etérias e, no limite, negar a existéncia de fato da“juventude’ como
realidade social. Enquanto esta tendéncia a desprezar o valor rea
da juventude foi comum nos socialistas entrincheirados no mundo
capitalista, na Unido Soviética, Estado e partido procuraram
organizar associagoes juvenis. Ou sgja, a0 considerar 0s grupos
etérios, as geraches e principalmente a juventude como categorias
sociais e reais, tanto 0s nazi-fascistas quanto 0s soviéticos tentaram
(com resultados diversos) somatizar esta dimensdo da vida social
a0 seu favor, elegendo-as até mesmo como um dos pontos de partida
para a moldagem da sua sociedade ideal do futuro.

Mas ndo se pode deixar de indicar um ponto negativo dos
estudos e diagndésticos de Mannhelm sobre ajuventude. Estapresente
nele, e isto € bem visivel em Diagndstico de nosso tempo, quando
fala da juventude na Inglaterra, a proposta de uma praxis politico/
social de substituicao dapoliticade classes por umapoliticadeunido
nacional, utilizando ajuventude como “motor” dahistéria— posi¢éo
gue é t&o problemética como a consideracéo da “luta de classes’ e
das classes sociais como componente exclusivo ou Unico
determinante da sociedade moderna. O Mannheim quefaz propostas
deinterferénciaprética perde ai um pouco dasuasolidez, no quesito
de umavisdo mais abrangente daestruturadamodernidade, estrutura
gue conjuga relacbes de classe e geracionais, junto com outras
“determinacfes’ sociais: género, etnia, regionalismo, localismo,
religido, relacao rural/urbano etc.

Murdock e McCron (1982) ilustram alguns dos limites de
parte importante dos pensadores da juventude, que constantemente
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tém caido no erro de trocar a andlise da estrutura social como um
todo pela determinacdo geracional. Mas também ndo concordo com
as propostas de Murdock e McCron, que caem em outro
reducionismo, o de classes. Este reducionismo leva-os, inclusive, a
conceber estreitamente as idéias sobre juventude e adolescéncia
como meras criacles da classe médiavitoriana, idéias que entraram
no receitudrio das elites britanicas paraevitar umamaior crisesocial,
diante de derrotas do Império Britanico e o crescimento do
movimento operdrio e socialista. Segundo estes autores, além das
mudancas no sistema escolar, na Inglaterra da virada do século,
houve acriacéo de diversas agénciasjuvenis controladas por adultos,
incidindo sobre o tempo livre das criancas e dos jovens, pregando
uma ideol ogia nacionalista— neutralizando ideologias classistas —,
como os Escoteiros do General Baden Powell, que afirmava:
“Lembrem-se, sgjam ricos ou pobres, provenientes de pal&cios ou
favelas, todos vocés sdo Britanicos em primeiro lugar, e vocés tém
gue defender a Gr&-Bretanha contra seus inimigos estrangeiros’
(apud. MURDOCK; MCCRON, 1982, p. 193). O interessante desta
citacdo, bem como destaidéia de que o discurso reformista sobre a
“juventude’ € mero obscurecimento da luta de classes — o que ndo
deixa de ser verdadeiro em muitos pensadores e em muitos
momentos —, € como elavai ao encontro da proposta de Mannheim
de umaunido nacional em torno da mobilizag&o dajuventude, para
“ganhar a guerra’ inclusive.

Voltando a Murdock e McCron, apos a Primeira Guerra
Mundial, ganhaforcaaidéia— que perpassariaMannheim —, de que
ajuventude poderiafazer umarevolucéo (ou umareforma, segundo
Mannheim), em que se aboliriam (ou se atenuariam, no entender de
Mannheim) desigualdades e exploracdes de classe, sem a luta de
classes e sem 0 socialismo. E citam Ortega 'y Gasset como um dos
expoentes desta idéia, que considerava a “geracdo” como “o pivo
responsavel pelo movimento da evolucdo histérica” (MURDOCK;
MCCRON, 1982, p. 195). Os autores também enfocam Mannheim,
mas destacam o texto O problema das geracdes, de 1927, em que a
preocupacdo € mais socioldgica que prética. Segundo eles,
Mannheim tem conclusdes bastante cautel osas sobre aindependéncia
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da juventude enquanto categoria social, bem como leva em
consideracdo o problema das diferentes consciéncias criadas dentro
de uma mesma geragdo, mas parece ndo apontar a causa desta
diferenciacdo nos antagonismos de classe.

Ja o Mannheim de Diagndstico de nosso tempo, parece mais
proximo de Ortega y Gasset e até de Baden Powell. Sua lucidez
sociol 6gica, de propostasinteressantes nadticadateoriasocial, perde
um pouco de rigor no momento que faz a expressao panfletaria de
maximas ideoldgicas, na tarefa de um “publicista’ da Terceira
Solucdo — que, na pratica, propde solugdes bastante convencionais,
COMO Se Viu.
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Resumo

O autor propde uma reflexéo sobre os diversos aspectos relativos
a escola cristd na sociedade moderna. Analisa o conceito e fontes da
educacdo cristd, a tradicdo doutrindria a seu respeito, as diretrizes do
Magistério Eclesiastico. Para encaminhar a solu¢o dos desafios que
encontra, aescola cristi necessitareformular seus objetivos e seu lugar na
sociedade.

Abstract

The author suggests a reflection upon several aspects related to
Christian school inthe modern society. Analyze the conception and sources
of the Christian education, the doctrine tradition about it, the guidance
towards Eclesiastic teaching. Leading to solve the challenges that it finds,
the ecclesiastic teaching needs to rebuild their objective and their placein
society.
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Introducéo

Refletir sobre o papel daescolacristd, confessional, catélica
dentro da sociedade moderna, “mundo em transformacdo” € uma
tarefa urgente. Requer uma adequada consideracéo do cenério que
se visualiza hoje, quando a educacéo vai, progressivamente, se
direcionando alégicado mercado e aos fundamentos que alicercam
os ideais propostos por uma “educacdo diferenciada’ e “integral”.

Discutir o lugar daescolacristadentro da sociedade moderna
€ abrir-se para uma temética complexa e delicada.

Face a essa discussdo, propomos uma reflexdo que vise
perceber diversos olhares sobre essa questéo.

Gostariade of erecer, através daminhareflexdo de sacerdote-
educador, indicagdes de possibilidades e encaminhamentos paraum
aprofundamento maior do papel da escola catdlica que advoga para
s valores éticos absolutos frente aos valores relativos colocados
pela Modernidade.

1. Educacéo crista

A educacdo cristatem como principal objetivo guiar eformar
0 homem para que, em seu desenvolvimento, €le se torne pessoa. E
preciso que a ele segja transmitido o patriménio espiritual da
sociedade e da civilizagdo a que pertence. A educacdo crista vé a
liberdade como amai or aspiracéo humana. O seu papel fundamental
€ propiciar a conquista da liberdade interior e espiritual usando,
para tanto, da aquisicdo do conhecimento, do desenvolvimento da
sabedoria, da boa vontade e do amor.

A Igreja Catdlica sempre esteve empenhada nesse projeto.
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Debrucando-se no Mistério da Revelacdo Cristd, olhando para
Cristo, elasempre viu n’ Ele 0 model o para a sua obra educacional.

A missdo earazéo de ser dalgrejaéevangdizar. A educacéo,
como processo de humanizacao, é pré-requisito e parte componente
da acéo evangelizadora.

Naeducacéo informal, que geraetransmite espontaneamente
a cultura, a evangelizacdo se insere com missao prépria, por
exigéncia do Mistério da Encarnacdo do Cristo.

Na educacdo formal, que gera o complexo fenébmeno da
escolarizacdo e os sistemas de ensino, a evangelizacéo se insere
como presenca supletiva e subsidiéria.

Vale lembrar o que falaa CNBB:

Em toda sua longa histéria, a Igreja Catdlica, mesmo
reconhecendo falhas em suas instituicfes, sempre deu
grande importancia a Educagdo, quer na formagdo do
povo de Deus, quer no incentivo e compromisso para
contribuir na construcdo de uma sociedade renovada.
Superando aconcepgdo dagquel es que reduzem aeducacéo
a escola e reconhecendo o vazio de uma educagdo que
nado contribui paraum novo tipo de pessoa e de sociedade,
a lgregja ndo pode deixar de propor uma reviséo de
métodos, contetidos e rel agdes, tanto na prética educativa
guanto na agao pastoral (1990, p. 9).

Mesmo tendo como alicerce e preocupacdo primeira a
formac&o humana, algrea, no entanto, se voltainteiramente parao
bem da sociedade. Elaquer formar o cidad&o para que, no exercicio
de sua responsabilidade, construa e trabalhe para o surgimento de
um mundo melhor.

A Gaudiumet Soes (1968, 206) afirmaque “testemunhamos
0 nascimento de um novo humanismo, no qual o homem se define,
em primeiro lugar, por sua responsabilidade perante os irméos e a
historia”.

A educacéo deve favorecer as condigdes que propiciem ao
educando desenvolver sua inteligéncia, concentrar sua atencéo e
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trabalho na organizagdo interna da personalidade e no dinamismo
espiritual, preocupando-se com a interiorizagdo espiritual. Deve
buscar a unificacéo e ndo adisperséo, numatentativa de assegurar e
cultivar a unidade interior do homem.

2. Fontes biblicas

No Antigo Testamento ndo encontramos referéncias sobre a
educacéo formal. Naliteratura sapiencial, no entanto, encontramos
algo sobre 0 ensino domeéstico e rabinico. Havia somente a
preocupacdo de apresentar o texto sagrado para ser lido e
memorizado (Pr 4, 5, 13; Ecl 8, 1). Os escribas eram autodidatas,
especialistas em copiar e ler textos. Formavam uma classe de
estudiosos e funcionarios a servico da administracdo real ou da
sinagoga (1Rs 4, 3; 2Rs 18,18; 25m 8, 17).

Os dois vocabul os hebraicos (limmed e hérah), usados para
significar educagéo, tém praticamente o mesmo significado de
informar, mostrar, treinar, mas nuncainsinuam a existéncia de uma
instituicéo para assumir essas funcdes (STORNIOLO, 1998).

O contetido é diversificado e compreende os caminhos da
retaconduta (Sl 51,15), o culto (2Rs 17, 27), asleis e mandamentos
(Ex 31,19), a arte da guerra (Jz 3,2), os canticos (Dt 31, 19), a
formacao sacerdotal (2Cr 17, 7 —9) etc.

A educagdo, no Antigo Testamento, € fundamentalmente
informal, geradora de cultura. O valor maior é a verdade revelada
por Deus, para a perfeicdo do homem todo e n&o apenas para o
conhecimento mental. N&o se faz diferenca entre educacéo sagrada
e profana, pois o povo judeu é, essencialmente, o ouvinte dapalavra
divina, Unico caminho para aprender a viver.

O Novo Testamento concentra 0 magistério na pessoa de
Jesus Cristo, 0 mestre a ser ouvido e 0 modelo a ser imitado.

O homem que abriu seu coragao para o seguimento de Jesus
recebe a mais profunda licdo de como viveu humanamente e de
como “aprender a ser” em plenitude (SPEGNE, 1998).
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Por ser o Homem Perfeito, Jesus é também o mestre por
exceléncia. A atividade docente de Jesus consiste em fazer discipul os
(mathetésate) e incentivar seguidores (Mt 28, 19; Mc 10, 21). Essa
€ abase do método usado por Ele, na convivéncia com os apostol os
e discipulos. Esses logo descobriram que ele, sendo caminho da
verdade para avida, € o Mestre e auténtico Rabi de cada um.

A palavra hebraica “rabbi” ou “rabboni” significa,
textualmente, “meu mestre”, model 0 pessoal e Unico de cada pessoa,
anteci pacdo biblicado que hoje se chama* educacdo personaizada’.

Jesus se chama de mestre e Senhor (Jo 13, 13) e de Unico
mestre (Mt 23, 10). Reuniu um grupo de discipulos, dos quaistira
as duvidas e lhes ensina 0 caminho da verdade, principalmente em
forma de pardbolas (Mt 13; Mc 4; Lc 6; Jo 15). Também responde
magistralmente a todas as questdes propostas pelos fariseus,
saduceus e escribas (Mt 22, 15; Mc 7, 1 —23; Lc 20, 27s).

O loca de seu ensino é o céu aberto. Algumas vezes falou
na sinagoga (Mt 5). A maneira nova de explicar os textos, fora da
tradicéo legalista habitual, levanta hostilidades, especialmente
guando anuncia a chegada do Reino de Deus, que nele se realiza.

Um aspecto marcante do ensino de Jesus é o exame critico
das tradi¢des, corrigindo interpretacdes legalistas que nao
favoreciam o respeito prioritario pelapessoahumana(CNBB, 1998:
101 — Manual CF/98).

O contetdo do seu ensinamento € aformacao de seguidores,
homens novos, capazes de acolher pela fé sua missdo divina, pois
sua doutrina ndo é dele mesmo, mas sim do Pai, que o enviou, e do
Espirito Santo, que o ungiu. O magistério de Jesus étambém mistério
da sua encarnagdo como Filho de Deus que se fez homem. Seu
magi stério mergulha no amago da cultura do seu povo e transforma
aeducacdoinformal, ai existente, no campo préprio parao exercicio
do seu ministério salvifico.

A comunidade apostélica assume o0 processo de educacdo
como missdo obrigatoria, tendo em vista 0 mandamento imperativo
de Jesus. “Ide e fazei discipulos todos os povos’ (Mt 28, 19). O
conteido da pregacdo esta expresso nesse mesmo mandamento do
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envio: “ensinando-lhes a observar tudo o que vos ordenei”. A tarefa
€imensa, urgente e universal, por isso 0 cumprimento desse dever é
imediato e logo os apostolos se pdem a ensinar em dois locais
escolhidos — “no templo e de casa em casa’ — na freqiéncia de
“todo dia’ (At 5, 42).

Apdbs a morte dos apdstolos e a medida que o cristianismo
se expandia, houve necessidade de novos agentes paraassumirem a
imensa tarefa de evangelizar. Tudo o que Jesus anunciou foi aos
poucos se tornando um corpo de verdades reveladas por Deus, a ser
assimilado e vivido pelas comunidades nascentes; 0 seu conjunto é
a“sadoutrind’ (1Tm 1, 10) ou a“doutrinada fé” (Tt 1, 9), donde
nasceu o primeiro “simbolo dos apdstolos’.

Somente com um enfoque forte e novo sob aagdo do Espirito
Santo no mundo podemos ter o discernimento sereno diante do
pluralismo em que estamos mergulhados. O Espirito nos torna
tolerantes e capazes de perceber ossinais de Deus nas suas criaturas
(CNBB, 1998: 108 — Manua CF/98).

Diante do crescente numero de cristdos convertidos e 0
aumento dos simpatizantes gentios e judeus a converter, tornou-se
urgente a necessidade de ampliar e diversificar os ministérios da
pregacéo (1Tm; At 15, 6; Rm 16, 1; Ef 4, 11).

3. Atradicdo

Entre a morte de Cristo e a época constantiniana € que a
Igreja organiza suas praticas pedagogicas ha antiglidade. Os
primeiros grupos de cristdos fixam em comum os ritos da oracéo
em comum e da simbologia crista.

A lgreja desenvolve uma acdo educativa sobre toda a
comunidade, substituindo cada vez mais o poder civil, primeiro
ligando-se a ele, depois, tomando o seu lugar.

O desafio paraalgrejadaantigliidade estavaem definir uma
“doutrina” e moldar os cristdos segundo o modelo definido (o que
fizeram os Evangelhos), indicando-lhe percursos éticos e préticas
religiosas capazes de acancar este objetivo.
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Ser cristdo, na Igreja Antiga, significa que alguém acolhe a
Boa Nova de Jesus e muda de vida. Doravante sua existéncia
esta “em Cristo” e isso ele expressa por um comportamento de
acordo com as exigéncias evangélicas e sua adesdo a comunidade
dagueles que, como “Novo Povo de Deus’, créem em Jesus Cristo.
O batismo constitui a entrada nessa novidade de vida (MATOS,
vol. 1, 1995: 53).

Utilizando aculturahelénica, € que osApologistase os Padres
iréo fazer esta simbiose. S&o Justino (100 — 165) vai apresentar o
cristianismo como aformamaisatadavisio de Deus, aproximando-
o datradicéo filosofica grega. Clemente de Alexandria (153 — 220)
e Origenes (185 — 253) é que deram vida a paidéia cristg,
reinterpretando em sentido cristéo aBibliaerelendo afilosofiagrega
aluz de Platéo.

Ser&o depois os Padres Capaddcios — Basilio de Cesareia
(329 — 379), Gregdrio de Nazeanze (330 — 389), Gregério de Nissa
(335—394) que delineardo o curriculum da nova paidéiacristd, que
dar&o vida a uma verdadeira e propria literatura crista (a partir de
Homero) e valorizardo a forma literaria, artistica e filosofica dos
gregos, também como modelo de formacdo do cristéo.

O didlogo entre pensamento grego e cristianismo fundou a
primeira tradicdo filoséfica da nova religido.

No sentido cultural e educativo, 0 monaguismo teve uma
significativaimportancia. Nos mosteiros desenvol via-se um trabalho
erudito de conservacdo do passado e de instrucéo dos padres que
punham a leitura da Biblia em primeiro lugar. Essa experiéncia
possibilitou a formagdo de um novo modelo educativo em que se
valoriza a cultura cristd e a tradicdo classica.

Sera S80 Bento de Ndrsia (547) quem organizara de forma
sistematica o monaquismo ocidental. No centro da vida comunita
ria esta a “Opus De”, a oracdo litdrgica e a celebracdo Eucaris-
tica. Leitura e meditagcdo da Escritura Sagrada, trabalho e descanso
sd0 elementos constitutivos do horéario monastico (MATOS, val. 2,
1995, p. 77).

Ap6s o grande conflito do seculo 1V, entre paganismo e
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cristianismo e ap6s 0 amplo desenvolvimento realizado nareligido
cristdpor obrados padres, orientaise ocidentais, surgiu anecessidade
de se fazer uma sintese completa do pensamento cristéo.

Em 1540, o espanhol Inécio de Loyolafundou a Companhia
de Jesus que tinha dois propésitos. conquistar novos paises para o
catolicismo e preservar os antigos paises por meio da educacdo. Na
Ratio Sudiorum (1599) esta o conjunto de normas que deve nortear
a estrutura organi zativa dos col égios jesuitas.

Toda a finalidade educacional jesuitica estava destinada a
conquista da supremacia espiritual para Roma. A finalidade era
educar as €elites para ganhar todos os espiritos superiores.

A lgrgja comegou a se interessar pela educacéo elementar
dos camponeses somente quando o seu monopdlio foi ameacado
pelos protestantes e pelos laicistas. J. B. de La Salle (1684), um
padre catdlico, fundou o I nstituto dos Irméos Cristaos, que pretendia
conseguir a regeneracdo moral das criangas pobres por meio da
educacéo religiosa

LA SALLE preconiza a educagéo prética, racional e
progressista. A escolaé o noviciado davida; nela, forma-seo homem
e o cristdo (GILES, 1983, p. 75).

Com o advento da modernidade, houve uma fragmentacéo
das bases filostficas dos sistemas pedagdgicos, considerando-se
apenas um aspecto parcial da vida e da educacéo.

Podemos destacar as seguintes figuras representativas da
pedagogia catélica na passagem dos séculos XIX e XX:

- Gregério Girard (1765 — 1850), padre jesuita que
desenvolveu um interessante estudo pedagdgico com base na obra
de Pestal0zzi. Paraele 0 ensino deveter como elementos necessarios:
a progressividade, a prética e a educacdo da inteligéncia.

- SA0 Jodo Bosco (1815 — 1888), padre italiano, fundador
dos salesianos, delineou seus principios educativos fundamentais
baseados na razéo, na piedade e na afeicdo. Em sua aplicacdo, o
sistemade Dom Bosco é baseado nacaridade crista. Razéo ereligido
s80 os dois instrumentos que o0 mestre deve utilizar. Para impedir
gue o mal contamineasamasinfantis, avigilanciadeve ser continua
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e cuidadosa. O conselho e 0 exempl o desempenham papel de grande
importancia. A educacédo fisica e a artistica merecem atencéo
particular.

4. Osdocumentosda lgreja

O Concilio Vaticano 11 (1962 — 1965) marcou a aberturada
Igreja para 0 mundo. Foi um concilio eminentemente pastoral, ou
sgja, voltado para a evangelizacdo. Sem sombra de duvida foi o
evento eclesial demaior relevo no século X X. Tornou-se, naHistoria
da Igrgja Contemporanea, um divisor de &guas, que separa um
periodo antes e depois do concilio.

Anteriormente ao Concilio Vaticano Il, podemos encontrar
0s seguintes documentos eclesiais que tratam da educacéo: Carta
Apostdlica Communes Litteras (1919), de Bento XV; Enciclica
Divini llliusMagistri (1929), de Pio XI, Enciclica Mater et Magistra
(196l) e Pacemin Terris (1963), de Jodo XXIII.

No documento “Gravissimum Educationes’, do Concilio
Vaticano I, a Igreja manifestou sua preocupacdo e interesse pela
educacdo. Nele ha a declaracéo de que todos os homens devem ter
direito a uma educacéo:

(...) A auténtica educagdo, no entanto, visa 0 aprimo-
ramento da pessoa humana em relacéo a seu fim dltimo
€ 0 bem das sociedades de que 0 homem é membro e em
cujas tarefas, uma vez adulto, terd que participar (GE,
1986, 1503).

Salienta que a familia (1506), a sociedade (1507), a Igreja
(1509) e a escola (1510) dever&o se responsabilizar por uma
educacéo integral.

A escolacatdlica(1517) deve deixar de ser “confessiona” e
passar a afirmar-se como “catélica’, no sentido proprio do termo,
isto &, abertaatodos, catdlicos e ndo-catdlicos, desde que escolham
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e aceitem o caréter especifico de seu projeto educativo. Sua
finalidade ndo consiste em “ produzir bonsfrutos’. Sua preocupacéo
ndo é proselitista.

O documento alerta as universidades e faculdades catélicas
guanto ao ensino da Teol ogia e a necessidade de marcarem presenca
no mundo moderno.

Mesmo havendo pronunciamentos anteriores a esse,
inegavelmente, neste documento, a Igreja explicitou que, como
sociedade humana, elatem o encargo de anunciar atodos a salvacéo
eumafuncdo adesempenhar naeducacéo. Elaéchamadaapromover
aperfei ¢cao dapessoahumana; assegurar o bem dasociedadeterrestre
e construir um mundo sempre mais humano.

Dentro do Concilio Vaticano Il encontramos também a
congtituicéo pastoral Gaudiumet Soes(GS), sobrealgrejano mundo
de hoje, que, de maneirallcidaeclara, “pretende falar atodos, para
esclarecer 0 mistério do homem e cooperar nadescobertada solucéo
dos principais problemas de nosso tempo” (GS, 1986: 10—7—-12—
1965).

A Igrga, neste documento, incentiva a preparacéo de leigos
e liderancas, que sobressaiam no campo da educacdo e da politica,
para que mais pessoas se cologuem a servico da liberdade e da
democracia (GS, 1986: 79).

A notavel recepcdo do Concilio Vaticano |l foi naAmérica
Latina, onde a Igreja, tentando adquirir feigbes préprias e trilhar
caminhos novos, buscou contextualizar as decisdes conciliares.

Medellin (1968) foi uma conferéncia geral do episcopado
|atino-americano, que acentuou para a lgreja a necessidade de uma
evangelizacdo libertadora, frente a uma sociedade estruturalmente
marcada pela injustica, dependéncia e opressao.

Medellin assumiu o veio pedagdgico da conscientizacdo de
Paulo Freire e casou-o0 com o horizonte dalibertacéo. Nasceu, entéo,
a educacdo libertadora. As escolas catdlicas estavam, em grande
parte, ausentes do horizonte religioso das préti cas sociais e despidas
de uma visao critica da sociedade.

H&, neste documento, uma atencédo especial a educacao,
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como fator basico e decisivo no desenvolvimento do continente
latino-americano. Fundamental mente, neste documento, a Igreja
propde uma educacdo libertadora, na qual cada um € sujeito de sua
prépria educacéo.

Nossa reflex&o sobre este panorama conduz-nos a propor
uma visdo da educagdo mais conforme com o desenvolvimento
integral que propugnamos para nosso continente; chamé-la-iamos
“educacédo libertadora’, isto é, que transforma o educando em sujeito
de seu proprio desenvol vimento. A educacao € efetivamente o meio-
chave paralibertar os povos de toda escravidéo e fazé-los subir “ de
condi¢gBes mais humanas, levando em conta que o homem € o
responsavel e o “artifice principal de seu éxito ou de seu fracasso”
(CELAM, 1969: 74).

Ha ainda uma acentuacdo paraanecessidade de secriar uma
educacéo comprometida com a construcéo da dignidade humana,
dialogal e criadora.

E necessério tomar consciéncia e fomentar uma educacéo
de base, que vise ndo sO a afabetizar, mas também converter o
homem, sobretudo o mais pobre, em agente consciente do seu
desenvolvimento integral.

Hé& também um apelo as instituicbes escolares para a
democratizagéo e aberturaparaos mais pobres e parao ecumenismo
(CELAM, 1969: 77).

Puebla (1979) enfatizou uma evangélica opcéo preferencial
pel os pobres, falando da gritante pobreza do povo latino-americano
como “0 mais devastador e humilhante flagelo”.

No que serefere aeducacdo, Pueblapropde aeducacéo como
atividade humanizadora.

A educacdo humaniza e personaliza o homem, quando
consegue gue este desenvolva plenamente 0 seu pensamento e sua
liberdade, fazendo-os frutificar em habitos de compreensio e
comunhdo com atotalidade daordem real; por meio destes, 0 proprio
homem humaniza o seu mundo, produz cultura, transforma a
sociedade e constréi a histéria (PUEBLA, 1985: 1025).

A educagdo humanizadora deve integrar o homem em sua
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realidade latino-americana; torna-lo critico desta realidade,
convertendo-o em sujeito da sua historia, para que também se
coloque a servigo do desenvolvimento da comunidade.

Ha um convite para que todos se unam para que ocorra ha
América Latina uma educacéo transformadora, que deve ser uma
“insténcia efetiva de assimilagdo critica, sistematica e integradora
do saber e da cultura geral” (1040).

Santo Domingo (1992) insiste numa evangelizagdo
inculturada, sem, no entanto, querer enfraquecer as opcoes pastorais
assumidas nas Conferéncias Episcopais anteriores, reafirma o que
foi dito em Medellin e Puebla.

No que tange a educacdo, assim fala:

A educagdo é aassimilagdo da cultura. A educagdo crista
é a assimilaco da cultura cristd. E a inculturago do
Evangelho na propria cultura. Seus niveis sdo bem
diversos: escolares ou ndo-escolares, elementares ou
superiores, formais ou ndo-formais. Em todo caso, a
educacdo é um processo dindmico que dura a vida toda
da pessoa e dos povos. Recolhe a memaria do passado,
ensinaaviver hoje e se projeta para o futuro. Por isso, a
educacdo cristd é indispensdvel na nova evangelizagdo
(SANTO DOMINGO, 1992, p. 263).

Faz um apelo aos educadores cristdos para que tenham
identidade crista (265). Na pluralidade de valores, € preciso
confrontar os valores cristdos que verdadeiramente libertam o
homem. Cabe algreja e as suas ingtitui¢coes escol ares trabal har pelo
fim da exclusdo e do analfabetismo (267).

E preciso que as universidades catdlicas, diante daciénciae
datécnica, criem caminhos parao didlogo, sem abrir méo do projeto
cristéo (268).

E preciso val orizar aeducagso cristd construindo um melhor
relacionamento com a educagéo estatal (269).

Ja antes da realizacdo do Concilio Vaticano 11, algrga no
Brasil tinhaentrado num dindmico processo derenovacéo. Estanova
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fase da vida eclesia foi inaugurada com a criagdo da Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil CNBB, em 1952. Esta Conferéncia
encontrou no plangamento pastoral de conjunto um instrumento
para animar e articular toda a lgreja.

Um dos grandes instrumentos, em ambito nacional, para
levar a0 povo das bases arenovacao do Vaticano Il séo as Campanhas
da Fraternidade, que a Igreja realiza no tempo da quaresma, desde
1964.

Apdbs o golpe militar de 1964, algrejano Brasil adotou uma
atitude cada vez mais critica frente a realidade do povo, apontando
novos rumos, que buscavam a evangelizacdo integral do homem
brasileiro, abarcando as dimensdes sociais e politicas de sua fé.

Em 1982, com o tema A Verdade vos libertard, a Igreja
realizou a Campanha da Fraternidade, voltando-se para a
problemética da realidade educacional, propondo uma educacdo
mais fraterna. Na oportunidade, o texto base da Campanha falando
das escolas catdlicas sugeria que fossem forjadoras de agentes de
transformacéo; evangelizadoras, assumissem a causa do povo;
vivenciassem seu curriculo a partir dos problemas culturais,
econdmicos, politicos e religiosos da realidade brasileira, fossem
centros culturais, sociais e espirituais da comunidade local,
colocando seus recursos humanos, fisicos e materiais a servigo das
classes populares; educassem para a solidariedade e ndo para a
competicdo; buscassem articulagcdo com outras escolas catélicas ou
ndo, para promover a unido por meio de uma educacdo libertadora

Em 1985, aCNBB publicavaum estudo: Para uma Pastoral
da Educacéao, desejando que os educadores, movimentos de
educacdo e escolas catdlicas se sentissem questionados pela
dimensdo da pastoral da educacdo, assumindo o seu papel como
agentes desta pastoral.

Em 1990, a CNBB divulgou um estudo com o tema:
Educacdo: Exigéncias Cristas. O texto tinha como objetivo ajudar
areverter agrave e dramaticasituacdo daeducacéo, repensar erecriar
apresencaeducativadalgrejanasociedade brasileira, paracontribuir
no fortalecimento da dignidade do povo brasileiro, fortemente
vilipendiada por esta situacéo.
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Este estudo tornou-se documento em 1992 com o nome
Educacéo, Igreja e Sociedade, documento 47. Até hoje, este € 0
principal pronunciamento da CNBB.

A educagdo visa, sobretudo, desenvolver no educando uma
sensibilidade para com o seu papel na sociedade. Ela quer formar o
cidad@o, a pessoa que interfere, o sujeito.

O homem, naantropologia cristd, € um ser criado aimagem
de Deus. Ligado a realidade comunitéaria da Trindade, ele é um ser
social, relacional. E também um ser aberto para 0 mundo e que se
faz num continuo processo. E um ser que se interroga e responde,
procura e acha. Um ser singular e criativo, uno e irrepetivel.

Suavidatranscorre nahistoriae nacultura. Por suavez, seu
destino estaalém dahistoria. E um ser complexo, que age no mundo
do qual faz parte, mas transcende-o, pela sua dimensdo de abertura
para o infinito.

Na perspectiva dessa plena realizagdo, o homem sente-se
impelido a procurar o fundamento do mundo e nele, o sentido da
propria existéncia. As diversas religifes sdo expressoes diferentes
do esforco humano para chegar a Deus.

O cristianismo assimila a descida amorosa de Deus ao
encontro do homem, na pessoa de Jesus.

A educacdo pressupde uma reflexéo prévia sobre a pessoa
humana situada e datada. E impossivel compreendé-la fora de seu
tempo e de seu espaco e dos relacionamentos com a sociedade que
aenvolve.

O homem nasce buscando um sentido. A atividade humana
€ geradora de sentido, porgue expressa a capacidade prépria do ser
humano compreender e interferir no mundo.

A pessoa humana ndo existe para viver isoladamente, mas
com os outros e em comunidade, pois €, “por sua natureza intima,
um ser socid” (GS, 1986:12).

E através da educagio que o ser humano, inacabado evolui
em direcdo a plena realizagdo de s mesmo, na comunhd com 0s
demais.

Criado pelo proprio Deus, o homem tem, através da
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liberdade, apossibilidade derealizacdo plenado seu ser. A liberdade
€ a capacidade de dispor de s mesmo.

A sublime vocacéo e a profunda miséria que os homens
experimentam em si mesmos encontram explicagdo no pecado,
“ruptura com Deus e com os irméaos (GS, 1986:13).

O pecado é que divide e conflita o coracéo humano. Ele éa
raiz do mal.

Naexortacdo Christifideles Laici (n.° 61), o Papa Jo&o Paulo
Il diz que “aformagdo cristd encontraa suaraiz e forgcaem Deus, 0
Pai que ama e educa os filhos. Sim, Deus € o primeiro e o grande
educador de seu Povo”.

Conclusao

Estamos percebendo que a ampla problemética que afeta a
vida humana hoje se refere principalmente a uma crise de valores
dentro de uma sociedade extremamente competitiva e neoliberal.

A escola cristd, contudo, ndo é responsavel em solucionar
esta crise. Pelo menos sozinha. No entanto, ela, como instituicao
humanitéria e formadora, ndo pode se omitir datarefa de contribuir
para que a sociedade sgja melhor estruturada e mais digna.

A escola crista é incentivada a seguir sua missao,
apresentando aos educandos novas perspectivas de vida

No quetange ao extremo utilitarismo competitivista, aescola
nao pode se deixar levar somente por isso. Ou sga, entrar dentro
dessa dindmica. Fazer uma escola, colégios, que sd se preocupem
em reproduzir o sistema capitalista. Somente os melhores e mais
capacitados tém vez. Somente conseguem trabalho e oportunidades
aquel es que se destacam. A sociedade de consumo sd pode assimilar
agueles que aprenderam os mecanismos e modos de sobrevivéncia
para competir e produzir. Diante dessas questdes surgem perguntas
necessarias e imediatas: ha lugar para todos na sociedade? Na
verdade, somente uma elite dos melhores podera se dar bem? O que
se pode fazer com agqueles que ndo podem chegar aos primeiros
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lugares ou estdo marginalizados socialmente? Tém vez nessa
sociedade os que tém deficiéncias psicol égicas, fisicas, familiares?

E claro que seriaingénuo e simplista afirmar simplesmente
gue, na sociedade neoliberal competitiva, todos tém vez. Seria
otimista demais dizer que a solucéo para que essas disparidades se
resolvam se encontra na escola

Digamos, como tarefa e meta a ser buscada, que a escola,
com a criatividade e o esforco de todos os educadores, pode
reformular seus objetivos e seu lugar na sociedade, ndo sendo nem
instrumento reprodutivo do sistema que marginaliza e exclui e,
também, ndo se colocando de forma aheia e distante da realidade
(CHALOUB, 2000).

A Escola Crista tem que ser uma pega importante na
reformulacdo de uma nova utopia, de uma idéia motriz capaz de
entusiasmar eintegrar as energias e capaci dades dos seres humanos.
Ela deve colaborar na criagdo de um modelo socia humano, onde
todos encontrem lugar digno.

A escolacristd, nasociedade do desemprego e dacompeticéo,
nao pode ol har aeducacdo apenas na perspectivado futuro do auno.
Elaétambém chamadaaolhar o aluno no seu presente. Como gjudar
0s jovens desempregados? Como gjudar alguém a ser cidaddo com
tantas caréncias econdémicas familiares, sociais?

A escola com vocagdo humanista — e com maior razéo se
diz cristd—tem que colaborar paraformar pessoas solidarias. Frente
ao perigo de viver um climade darwinismo social, onde 0 “salve-se
guem puder”, aescolaprecisacontribuir paradespertar acompaixao
solidaria e a cooperacdo como modo de construir uma sociedade
sem tantas injusticas (CHALOUB, 2000).

Hoje, sdo muitas as interpelacdes. A situacdo social atual
exige cooperacao e muito esforgo criativo. N&o étempo denostalgia.
N&o é tempo de ficar sonhando com a escola do passado.

O mundo é outro. As pessoas s80 outras. As exigéncias sdo
outras. As respostas devem ser outras. Os desafios sdo diferentes...

E conhecida a tese de Padre Bourdieu de que “a escola
reproduz o sistema’ (BOURDIEU, 1974). O seu papel reprodutivo
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semanifestaem duasdirecOes. Traz paradentro dasrelagcbesinternas
da escola aquelas que vigoram no grande sistema. Desta sorte, o
tipo de valores e de dominagéo predominante, no interior daescola,
€ 0 mesmo do sistema vigente.

Um sistema n&o pode perpetuar-se, se ele ndo formar seus
sujeitos—portadores. A escola cumpre a funcdo de reproduzir o
sistema neoliberal, adaptando os alunos a ele e fazendo-os, hoje,
agir segundo suas regras, para amanhd, em cargos decisivos, leva
lo afrente (CHALOUB, 2000).

Evidentemente seriatragico paraaescolase suafuncdo fosse
meramente reprodutiva. Entre as relagdes do sistema maior e as
vigentes no seio da escola, intermedia a consciéncia critica dos
educadores. Ai estd sua esperanca. Eles podem introduzir, dentro
de certos limites, inflexdes criticas transformadoras e criativas. E
preciso, no entanto, que os educadores analisem com cuidado os
valores que configuram as rel agbes basi cas da sociedade neoliberal.
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Resumo

Trata-se deumapesquisadescritivadotipo “levantamento”, através
da qua procurou-se analisar os relatos de experiéncia de professores e
alunos. Os sujeitos foram 60 alunos entre 7 e 49 anos, e 53 professores
entre 18 e 55 anos, totalizando 113 pessoas residentes em cidades do
interior dos estados de S&o Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro. A coleta
de dados foi realizada em 2000, pelos alunos do 3.° de Psicologia,
devidamente orientados pela professora, co-autora desta pesquisa. O
instrumento utilizado foi umroteiro de entrevistacom 3 questfes” abertas’,
para aunos e professores, com adaptacdo do vocabulério para criangas
menores de 10 anos. Inicialmente, este instrumento foi apreciado através
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da “técnica de juizes’ por dois professores universitarios. Na etapa
seguinte, foi realizada a aplicagdo, individualmente, em diversas escolas
(publicase particulares). Parao tratamento dos dados, utilizou-se atécnica
de“andlise de contelido”, chegando-se a categorias de resposta. Os dados
s80 apresentados em gréficos etabel as, com vistasafacilitar avisualizaco.
Observou-se gque o0 aspecto sécio-emocional se destaca, ou sgja, tanto as
experiéncias positivas como as negativas dizem respeito as relagdes
interpessoai s e aps sentimentos que permeiam estas relacdes. Este estudo
favorece uma reflexdo acerca da experiéncia escolar e dos efeitos para a
vida pratica.

Abstract

That's a descriptive research such as “survey”, through which a
seek to analyze reports of teachers and student’ s experiences. The subjects
were 60 students between 7 to 49 years of age and 53 teachers between 18
and 55 years old, atotal of 113 people who live in small towns upstate of
S0 Paulo, Minas Gerais and Rio de Janeiro. The data collected were
carried out in 2000 by the psychology studentsin the 3 grade, orientated
by their teacher, co-author of thisresearch. Thetool used wasan interview
script with 3 “open” questions to students and teacher with vocabulary
adaptation for children under 10 years old. Initially, this tool was thought
highly by 2 professors by means of “judgement technique’. Next, this
application was realized, individually, in different schools (public and
private). For the treatment of the data the technique of “analyses of the
content”, having categories of answers, was used. Theresultsare presented
in graphsandtables, to facilitate the visualization. Observe, that the social-
emotional aspect is notable as much as positive experiences as negatives
are related to personal relationships and to feelings that permeate those
relationships. This study benefits a reflection upon school experience and
the effects on practica life.

Palavras-chave

Professores — Alunos — Experiéncia Escolar, Ensino-Apren-
dizagem.

Key-words
Teachers — Students — School Experience — Teaching-Learning.

278 » Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



Introducéo

Observarse, de modo geral, pelarevisdo de literatura que ha
poucos estudos relativos a visao de professores e alunos no que se
refere a experiéncia escolar.

Ha de se admitir que esta experiéncia € fundamenta navida
das pessoas, considerando-se a trajetoria pessoal, assim como a
académica e a profissional.

Na verdade, o “banco escolar” e o convivio neste ambito
constituem-se em condicdes prévias a participacdo social, que se
amplia gradativamente, em funcéo da faixa etéria, da formacéo
profissional, dos graus de competéncia pessoal e técnica, dos
interesses, das habilidades, das condicdes socio-emocionais,
intelectuais, dentre outros fatores.

Verifica-se que grande parte das pessoas ja viveu ou vive a
dindmicado processo ensino-aprendizagem no contexto escolar, ou
sgja, jaesteve sujeitaao convivio, asituactes de aceitacao ou rejeicao
nas relagles interpessoais, nesta esfera da vida. Essas pessoas, na
posicéo de aunos e/ou professores, ensinam ou ensinaram muitas
vezes e simultaneamente aprendem ou aprenderam. O que estas
pessoas registram como positivo e negativo no que tange a
experiénciaescolar? Quetipo de contribuicdo consideram ter aescola
deixado avidaprética? Quais sdo os ganhos? Que perdaslamentam?
Que descricdo o professor faz em relacdo ao seu ato de ensinar e de
aprender?

Ha&, em geral, estudos relativos a professores e alunos, que
abordam motivacdo-desmotivacdo, disciplina-indisciplina, sendo
mai s escassos aquel es referentes ao uso de estratégias criativas com
vistas a convivéncia escolar satisfatoria, ou ainda os que dizem
respeito a auto-estima do professor e do aluno, dentre outros
aspectos. Observam-se esfor¢os quanto a resolucdo da crise
educacional, presente nosdiferentes niveisde ensino nosdias atuais.

Nesta direcdo, o presente estudo procura compreender como
ocorre a experiéncia na escola a partir dos relatos dos protagonistas
do processo ensino-aprendizagem, alunos e professores. Assim
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sendo, traz informagdes importantes que poderdo, por um lado,
contribuir paraaidentificacdo defatores responsaveis pel os conflitos
gue ocorrem no contexto escolar, e por outro, apontar para aspectos
positivos e construtivos.

Destaforma, arealidade educacional é retratada, e este tipo
de investigacdo da margem a discussdes e conclusdes sobre o que
traz satisfacdo, prazer, sucesso ou ainda, insatisfacdo, desprazer,
insucesso quanto aos atos de ensinar e aprender. Analisa-se o
convivio, segundo a 6tica de professores e alunos.

A partir daandlise das respostas, podem ser identificados os
aspectos socio-emocional, intelectual ou cognitivo, e histérico-
cultural, nas “falas’ dos respondentes, verificando-se tendéncias
clarasno contelido destas respostas. H4, sem divida, umadificuldade
em se identificar estes aspectos separadamente por serem
interligados na vida préatica e, portanto, nas vivéncias de cada um.
No entanto, a tentativa de extrair as tendéncias, observando-se o
tipo de argumentacdo e o contelido que mais se sobressai, permite
uma compreensdo clara acercado que €, de fato, mais importante e
significativo tanto para o auno como para o professor.

Segundo Bock, Furtado e Teixeira (1997, p. 83) o0 aspecto
afetivo-emociona “é o modo particular de o individuo integrar as
suas experiéncias. E o sentir”. Afirmam que avergonha, o medo ea
alegria que as pessoas sentem sdo exempl os que fazem parte deste
aspecto. E ainda salientam que, o “aspecto social é a maneira como
oindividuo reage diante das situacfes que envolvem outras pessoas.
Por exemplo, em um grupo de criancas no parque, € possivel
observar algumas que espontaneamente buscam outras parabrincar,
e algumas que permanecem sozinhas’ (BOCK; FURTADO;
TEIXEIRA, 1997, p. 76).

ParaDoron e Parot (1998), aemocao é um “estado particular
de um organismo, que ocorre em condi¢cdes bem definidas (uma
situacdo chamada emocional), acompanhado de experiéncia
subjetiva e de manifestagbes sométicas e viscerais’ (p. 275).

De acordo com Papalia e Olds (2000, p. 26), “as mudancas
na capacidade mental — tais como aprendizagem, memoria,
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raciocinio, pensamento elinguagem — constituem o desenvol vimento
cognitivo”.

Cabral e Nick (1995) apontam para o aspecto cultural,
relativo ao sistema de normas e disposi¢cOes materiais e de
comportamento. Através deste sistema uma sociedade obtém para
0s membros que a compdem maiores satisfagdes do que ocorreria
Se as pessoas Vivessem em estado natural.

Assim sendo, os dados levantados poderdo trazer, de modo
geral, contribuicéo social, como por exemplo, uma revisdo e uma
reflexdo acercade atitudes, comportamentos por parte de professores
e alunos.

Quanto aos aspectos académico e cientifico-profissional, as
informagdes coletadas poderéo proporcionar debates e geracéo de
programas educacionais. Nesse sentido, profissionais e pesqui-
sadores poderdo se valer de estratégias especificas que atendam
necessi dades das diferentesfaixas etérias e diversos niveisde ensino.

Neste estudo, 0 ponto de partida, € aseguinte questdo: “ Quais
s80 os relatos de experiéncia (situagdes vividas de forma positiva e
negativa) apresentados por alunos e professores no que se refere a
trgjetoria escolar de cada um, nos diferentes graus de ensino?’

O processo ensino-aprendizagem: descobertas e desafios

Osdiversos estudos sobre este processo respondem em parte
as indagacOes relativas as formas de ensinar e aprender, sugerindo
novas pesquisas que possam no decorrer dos anos suprir as lacunas
nesse sentido.

Segundo Piletti (1991), had muitas pessoas que véem o
processo ensino-aprendizagem de forma estatica, ou seja, num
extremo, o professor, responsavel pelo ensino, pela transmissdo de
informacgdes e, no outro, 0 aluno, que ouve, esfor¢cando-se para
aprender, assumindo uma postura obediente, passiva.

Ele propde umarelagdo dinamica, comparando-aaqual quer
relacdo entre seres humanos. Afinal, o aluno, em geral, tem
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capacidade para pensar, tecer opinides, participar, debater e decidir
0 que desgja.

Rogers (citado por BORDENAVE e PEREIRA, 1978)
lembra que afinalidade da educaco € adefacilitar aaprendizagem
eamudanca. Paraisso, asqualidades de atitude, existentes narelacéo
pessoal facilitador-aprendiz, sdo importantes.

Como aponta Grillo (1985, p. 38), “ensinar e aprender,
embora processos autdbnomos, estdo intimamente relacionados, pois
as acoes do professor desencadeiam as dos alunos e estas, por sua
vez, desencadeiam as do professor”. Assim sendo, afirma que as
influéncias interpessoais estdo presentes no processo ensino-
aprendizagem, destacando que as mudancas dizem respeito a
aprendizagem. Tais mudancgas estdo vinculadas aos objetivos
referentes as situagtes de ensino, como também aosfins daeducacéo.

Assim, o professor interage com o0 seu aluno, tendo em vista
as modificagdes pretendidas, ndo apenas para aguele momento, em
salade aula, mas com umavisao maisampla, apartir dafilosofiada
educacdo e da concepcdo de homem. Portanto, as agdes docentes
s80 norteadas por valores que refletem na proposta pedagogica.

Rodrigues (1976) destacaque, 0 ato de ensinar pode ser visto
como uma relagdo humana especial, ou por outro lado, como uma
acao pouco consistente, precéria em determinadas circunstancias.
No entanto, sempre serd uma relacdo humana. Na hip6tese de se
desconsiderar a natureza humana, a aprendizagem no contexto
escolar tornar-se-4 impossivel.

Rogers (1977) considera a necessidade do professor ser
pessoa e humano nasalade aula. Assim, o professor possibilitaum
aumento da autoconfianca, umamaior criatividade e aexpressao de
afeto por parte dos alunos. A aprendizagem ocorre deformapositiva
ndo sb no que diz respeito ao aspecto do rendimento intelectual e
académico.

Algumas pesquisas abordam as condigdes, atitudes e
qualidades interpessoai s no ambiente académico, como cita Rogers
(1977). Verificaram-se correlagbes positivas e significantes entre
condicdes e atitudesinterpessoai s com: aguisi¢ao deleitura(ganhos)
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para alunos de 3.° grau (ASPY, 1965), com médias de notas de
aproveitamento (Pierce, 1966), com crescimento cognitivo (ASPY,
1967, 1969, ASPY; HADLOCK, 1967), com ampliacdo do interesse
criativo e produtividade (MOON, 1966), com nivels de processo
cognitivo, com iniciativa de “falar” por parte do estudante (ASPY;
ROEBUCK, 1970), com a propagacao do afeto e confianca na sala
de aula, por suavez vinculada ao melhor uso das capacidades pelo
proprio estudante, além de elevacdo da confianca em si mesmo
(SCHMUCK, 1966).

Num dos podlos desta relacdo, ha alguém que para ensinar
aprende, e alguém que na condicdo de aprendiz também ensina
porque questiona, levantando novas alternativas e apontando
solucdes para as situagtes-problema. Como afirma Piletti (1991, p.
21),“se o professor precisaconhecer as mesmo parapoder conhecer
os alunos, a abertura ao que os alunos podem ensinar-lhe € um dos
passos para este autoconhecimento”.

Ha de se admitir que a relacéo professor-aluno € uma das
mais dificeis de serem vividas, trazendo constantes desafios a sala
de aulae ao ambiente escolar. Torna-se aindamais complexaquando
0 professor se mostraimpossi bilitado de ensinar com eficacia, porque
nado desenvolveu habilidades pertinentes a agdo docente e aareaem
que atua.

Os professores precisam de um preparo para enfrentar a
complexidade dasalade aula, pois“no seu dia-a-dia, 0 professor de
qualquer disciplina tera que dar respostas on-line, em tempo real,
fazer julgamentos profissionais (...), motivar, ndo dar a resposta
certa..” (BZUNECK, 1999, p. 49).

Portanto, a qualidade da aprendizagem tem intima relacéo
com a qualidade do ensino (MOSQUERA, 1975).

Para que a aprendizagem ocorra de forma adequada,
satisfatéria, do ponto de vista do professor e do aluno, sem davida,
0S Motivos, as expectativas e os interesses dos educandos devem
ser levados em conta. No entanto, ao longo dos anos, 0s autores e
educadores vém confirmando o papel do professor como
“mediador”, “facilitador”, “orientador” das atividades escolares, 0
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que significa, inclusive, esclarecer ao aluno sobre a ineficacia ou
inadequacéo de determinados procedimentos ou iniciativas,
tornando-o cada vez mais consciente de sua co-responsabilidade
pelo processo de aprender, devendo “apreender” que € o autor da
propria aprendizagem.

A motivacdo € um dos aspectos fundamentais no processo
ensino-aprendizagem e requer umarevisao de comportamentos por
parte de cada um.

Como lembram Tapia e Fita (1999), ndo € uma tarefa facil
motivar o aluno para a aprendizagem escolar porque 0 mesmo se
move por diversos motivos, empregando uma energia diferencia
nastarefas querealiza. E ainda, as pessoas mais do que as maguinas
motivam outras pessoas.

Destacam aindaque o professor deve ensinar apensar. Tapia
(1991, citado por TAPIA e FITA, 1999, p. 100) salienta que “ saber
pensar um contexto dado — diante de uma tarefa concreta —
condiciona, conseguientemente, o0 interesse e a motivagdo para a
aprendizagem”.

Ao lado da motivagdo, a criatividade e a auto-estima séo,
sem davida, aspectos muito importantes ao ensinar € ao aprender.

Haumatendéncianaliteraturaem sediscutir arelacéo entre
criatividade, auto-estimae motivacao, sendo vistos geralmente como
conceitos interligados.

Voli (1998) faz sugestbes para elevar a motivagao do
professor e de seus alunos. Dentre estas, afirma que a melhor
motivacdo é relativa a confianca na prépria capacidade e
possibilidade de éxito, salientando que esta confianca pode ser
favorecida, organizada e reforcada em sala de aula.

Segundo Woods (1995), as acdes criativas propiciam
mudancas nos alunos, nos professores e nas situagdes. Assim, ha
necessidade do professor controlar o préprio trabalho, mantendo
uma sintonia com a cultura dos alunos e da escola, mesmo que né&o
consiga controlar, de forma direta e imediata, as variaveis
contextuais. Ressalta que os beneficios ocorrem tanto para o
professor quanto para o auno, havendo umasensacdo de descoberta
€ progresso.
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De acordo com Renzulli (1992a, 1992b, 1994, citado por
VIRGOLIM, 1998), a aprendizagem efetiva € aquela que resulta
numa producéo criativa e deve-se levar em conta os interesses do
aluno, o seu estilo de aprendizagem e ashabilidades af etivas, sociais,
cognitivas, vinculadas ao contexto no qual o individuo age.

Llantada (1997, p. 23), ao falar dacriatividade e daqualidade
educacional, lembra que a aprendizagem significativainclui ndo s6
a dimensdo cognitiva, mas também a afetiva, asocia eardativaa
atribuicdo de valores. Desta forma, o professor deve tratar “com
respeito as idéias e perguntas ‘estranhas’, deve reconhecer o valor
dasidéias dos alunos, deve encorgjar a aprendizagem por iniciativa
propria e fomentar a busca e solucéo de problemas”.

Observa-se que os atos de ensinar e aprender dependem de
vérios fatores, o que torna a tarefa de educar e de se fazer educar,
constantemente desafiadora. Assim, a percepcao e os sentimentos
gue permeiam as relagdes interpessoais, de modo especial, na
trgjetéria escolar, merecem ser melhor investigados.

Quanto a auto-estima, verifica-se um maior nimero de
estudos relativos as criancas e adolescentes. Em contrapartida, as
pesquisas sao escassas no que se refere aos jovens e adultos
universitérios.

Nogueira (2002) salienta que 0s varios conceitos relaciona-
dos a auto-estima, tais como seguranca, autoconceito, sentimento
de integracdo, troca de experiéncias, motivacdo e competéncia,
constam também nos estudos queinvestigam acriatividade. Ressata
ainda que o comportamento tanto do aluno como do professor, é
resultado da maneira particular de pensar e sentir, ou seja, do
autoconceito e da auto-estima

Para Wechder (1993), as barreiras emocionais constituem
obstéculo para 0 comportamento criativo, e estas sdo construidas
a0 longo da histéria de vida, interacdes familiares e sociais. Assim
sendo, o0 medo do fracasso leva o individuo afazer menostentativas
parando sofrer ou sentir vergonha. Ainda, o medo do desconhecido
implicaaincertezado sucesso. Ao contrario, acoragem de searriscar
€ fundamental nas aces criativas.
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AréneMilicic (1994, p. 47) afirmam que os fatores af etivos
constituem umadas dimensdes fundamentai s das habilidades sociais,
implicando a aprendizagem de “formas adequadas para expressar
umavariadagamade sentimentoseemocdes’. Lembram que aauto-
estima (elevada e baixa) € um importante fator na conduta social.
Destacam como emoc0es disfuncionais a ansiedade e a depressao,
gue interferem diretamente na competéncia social.

Pode-se compreender melhor os aspectos envolvidos no
processo ens no-aprendizagem, sgjam cognitivos, afetivosou sociais,
guando setem acesso direto a“falado sujeito”, ou sgja, nadamelhor
do que o seu relato que retrata 0 seu modo de pensar, sentir e agir,
para que se possa analisar 0s elementos que estdo presentes na
experiéncia de ensinar e aprender.

Experiéncias de professores e alunos. algumas descricdes

E interessante mencionar alguns relatos feitos por alunos e
professores, porque destaforma parece que os “fatos educacionais’
ficam maisclaros e asandli ses acercado fenémeno educativo passam
a ser mais completas, fidedignas e elucidativas.

Aquino (1996) apresenta uma pesquisa feita com aunos e
professores de trés escolas publicas e trés particulares, de ensino
fundamental, ensino médio e ensino universitario da cidade de Séo
Paulo, totalizando trinta e dois depoimentos. Trata-se de um estudo
sobre a relacdo professor-aluno, a partir da 6tica destes. O
pressuposto basico é de que “quando o sujeito fala, o lugar
ingtitucional discursa’ (p. 47). Assim, a |ente (grifo do autor), é a
leitura institucional.

A despeito de o estudo acima apresentar objetivos diferentes
da presente pesquisa, vale ressaltar alguns fragmentos dos
depoimentos feitos por alunos e professores. Sugere-se atentar para
o conteido no que se refere as expectativas, mencdes ao sucesso, a
satisfacdo de anseios, e por outro lado, as frustracdes, as perdas, ao
insucesso e a insatisfacdo e ndo-atendimento das necessidades e
objetivos tragados.
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Alguns depoimentos citados por Aquino (1996):

Pr ofessor es

Tem um pessoa que é mais disciplinado, presta mais
atencdo na aula, e isso € muito bom. Agora, tém os
atormentadores. Entdo, ele ndo consegue se fixar numa
atividade ou porque ndo té4 entendendo ou porgue ja
entendeu e ja ndo ta interessando mais (...). Quer que o
outro sgjaigual a ele, que faga barulho (...). (Prof.2 4.2
Série, escola publica).

Existe uma dindmica do grupo classe que permite vocé
ser, ou ndo, mais democrético: permitir que eles tenham
maior participagdo, que eles conduzam a aula mais do
gue o prof., que o prof. conduza menos. Ai, dependendo
do grupo, ndo d& Entdo, é chegar, faar, faar, faar eir
embora. Tem uns grupos que sdo muito dispersos. (Prof .2
do 2.° ciclo do ensino fundamental, escola privada).

A gente tem alunos desde aqueles lideres, que tém um
conhecimento do contetido, um conhecimento do papel,
tém um senso de coletividade muito grande, até aqueles
gue sdo alunos que vocé precisa estar toda hora
empurrando (...): olha, precisa estudar, facaalicéo, pega
o livro (Prof. do ensino médio, escola privada).

Cada classe tem uma personalidade. N&o da para
homogeneizar a avaliagdo. Vocé tem algumas carac-
terigticas que diferenciam a classe: classes mais maduras
e classesmenosmaduras (Prof. do ensino superior, escola

pablica).

Eu acho minhas alunas interessadas (...). Elas querem
saber 0 que elas ndo conseguiram saber até agora. Elas
estdo preocupadas com o que elas podem fazer com esse
diploma, onde elas vao atuar (Prof. do ensino superior,
escola privada).
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Alunos

O que vocé mais gosta na professora? E boazinha, ndo
briga muito (Aluno 4.2 série do ensino fundamental,
escola publica).

Eu prefiro um prof. calmo, que s6 da bronca na hora que
precisa mesmo (...). Um bom prof., pra mim, é ensinar
bem. Se 0 aluno ndo ta entendendo, ele explica de novo
praclasse (Aluno 4.2 série do ensino fundamental, escola
privada).

E aquele que quer que o aluno aprenda, aquele que se
empenha pra que o auno aprenda, ndo aquele prof. que
finge que ensina e o auno finge que aprende (...). O
melhor prof. é aquele que se empenha na profissdo, que
guer dar aula mesmo (Aluno 8.2 série do ensino
fundamental, escola privada).

Ele[o prof.] pode ser um phd namatériadele, ser o mais
inteligente do mundo, mas ele precisaimpor respeito (...).
Vocé tratando o aluno como um individuo e ndo como
um n°, tipo assim, um n° de chamada (...). Vocé tem que
tratar como pessoa, como de igual, pro aluno sentir que
o prof. tem alguma coisa pra ensinar e ele tem alguma
coisa pra aprender (Aluno 3.2 série do ensino médio,
escola publica).

Tem uns professores que se dizem assim: ‘eu sou
construtivista, eu sou moderno’, mas, de repente, eles
ndo s30 nada disso. Eles sdo tradiciondistas, ddo aulas
expositivas cansativas (...). Alguns, outros ndo. Outros
SA0 criativos, agente vem com vontade (Aluno do ensino
superior, escola privada).

E aguele que saiba transmitir, mas com interesse, com
amor, com paixdo mesmo. Quando alguém, qualquer
prof., tem paix&o pelo seu trabaho, gosta realmente, ele
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val saber passar isso naaula, vai contagiar osaunos(...)
(Aluno do ensino superior, escola publica).

Outro autor que apresenta depoi mentos de alunos € Masetto
(1992). Eleassinalaaimportanciade se compreender as necessidades
e expectativas dos alunos do ensino superior, para que 0 processo
ensino-aprendizagem seja efetivo e atinja os objetivos tracados.

Também Godoy (1992) faz mencdo ao ensino superior,
destacando os elementos fundamentais quanto as acfes de ensinar
e aprender.

Abramovicz (1992, p. 92) alertapara a condicdo existencial
doaunoeafirmaqueesteéum“todoindivisivel”, ou sga, asatitudes
afetivas positivas sdo fundamentais na aquisicéo e construcao do
conhecimento. Portanto, o auno traz uma histéria, motivacoes,
emocdes. Completa, dizendo que “quando se toca nas condigcbes
existenciais, propde-se umasubjetividade que ainda af asta e assusta
0s pesguisadores, em nome da cientificidade”.

Enfim, verificam-se indagacOes por parte dos autores que
se dedicam ao campo educacional no que se refere as medidas,
estratégias, comportamentos dos professores e alunos, com o anseio
de que descobertas venham aprimorar 0 processo ensino-
aprendizagem, tornando-o mais eficaz. No entanto, muitas perguntas
ainda estdo sem respostas. Este fato se justifica, por um lado, pela
complexidade do comportamento humano e, por outro, conside-
rando-se que aeducacdo formal vem se consolidando, tanto no Brasil
como em outros paises, ao lado de uma evolucéo tecnolégica e de
uma mudanca rapida de valores e costumes, o que determina que
pesquisadores e educadores analisem o “fenémeno educativo” e
especificamente 0 processo ensino-aprendizagem e as relacoes
interpessoais, neste ambito, como um dos elementos da vida
cotidiana, os quais influenciam e modificam o ambiente, sendo
também por este modificados.

No presente estudo, optou-se por descrever as experiéncias
de professores e alunos no contexto escolar, mantendo-se naintegra
a forma como se expressam. Assim, para fins de entendimento e
andlise do contelido das falas dos sujeitos, foram considerados os
aspectos intelectual, sdcio-emociona e historico-cultural.
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A despeito de na prética serem indissocidveis, em termos de
vivéncias, procurou-seidentificar tendéncias nas argumentagdes dos
sujeitos tendo em vista estes aspectos. Estafoi aforma encontrada
para se compreender o que tem sido mais significativo para
professores e alunos no ambiente que freglentam, no que tange a
formacdo escolar/académica e pessodl.

Objetivos
GERAL

- Avaliar a experiéncia das pessoas em relagdo a escola,
estejam estas na condi¢do de alunos e/ou professores.

ESPECIFICOS

- Classificar o contelido das respostas dos alunos de ensino
fundamental, médio e superior, assim como o dos professores destes
graus de ensino, tendo em vista os aspectos sdcio-emocional,
intelectual e histérico-cultural.

- Comparar as categorias de resposta, identificando-se o(s)
aspecto(s) que se destacam, a partir do ponto de vista dos alunos e
dos professores.

M étodo
QVJEITOS

Professores e alunos dos seguintes graus de ensino:
fundamental, médio, superior, de ambos 0s sexos, estando os
professores nafaixa etériade 18 a55 anos e os aunos nafaixade 7
a 49 anos, sendo residentes nas cidades de: Pindamonhangaba,
Guaratingueta, Lorena, Taubaté, Cunha, Cachoeira Paulista,
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Cruzeiro, Aparecida, S8o José dos Campos, Sao Bento do Sapucai,
Santo Anténio do Pinhal, Campinas, Potim (estado de S&o Paulo),
Itanhandu, Pouso Alegre, Itgjuba (estado de Minas Gerais) e Volta
Redonda (estado do Rio de Janeiro).

O total de alunos considerado neste estudo foi de 60, sendo
23 (ensino fundamental), 19 (ensino médio), 18 (ensino superior).
Quanto aos professores, o total foi de 53, sendo 21 (ensino
fundamental), 18 (ensino médio), 14 (ensino superior).

INSTRUMENTO

Roteiro de entrevistacom 3 questes abertas para professores
e aunos, com algumas adaptacdes em relacdo ao vocabulario, no
momento da aplicagcdo, com vistas a atender as criangas menores de
10 anos.

Este roteiro foi elaborado pela co-autora desta pesquisa,
tendo sido apreciado através da técnica de juizes por 2 professores
do Centro UNISAL, Unidade de L orena, sendo 1 do sexo masculino
e 1 do sexo feminino.

ApOs apreciacdo positiva tanto em relacdo as perguntas
referentes aos professores como as relativas aos alunos, o
instrumento foi aplicado.

PROCEDIMENTO

Trata-se de uma pesquisa descritivado tipo “levantamento”.

Foram analisados os relatos de experiéncia de professores e
alunos, destacando-se na integra as respostas destes. Optou-se pela
técnica “Andlise de Contelido”, que permite a categorizacdo de
respostas, de acordo com a proposta de Gil (1995) e de Bardin
(2000).

Primeiramente, deve-se destacar que esta pesquisaconstituiu-
se num “desdobramento” de um estudo anterior: “O Jornal
Académico”, elaborado pelos alunos do 3.° ano do curso de
Psicologia(ano 2000), no 1.° semestre, sob aorientagéo daco-autora
da presente pesquisa.
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Naquela oportunidade, os universitérios foram orientados
para arealizacdo da pesquisa bibliogréfica (diversas abordagens de
ensino) e pesquisade campo (com aplicacdo de entrevistanos meses
de maio e junho, tendo como sujeitos professores e alunos), com
vistas avisdo abrangente do processo ensi no-aprendizagem por parte
destes universitarios, sendo que as referidas pesguisas comporiam
este jornal.

Os entrevistadores estabeleceram contato com 0s sujeitos
em diversas escolas (publicas e particulares), de varias cidades,
mostrando ao sujeito uma carta de apresentacéo, naqual constavam
0s objetivos da pesquisa. Caso 0 sujeito se negasse a entrevista,
outro era convidado paraeste fim. De modo geral, os sujeitosforam
receptivos e se mostraram dispostos a responder as questdes
propostas.

Tendo em vista a “riqueza e consisténcia’ dos dados
coletados, optou-se por tratamento cuidadoso e organizagéo
sistemética das respostas para fins de divulgacéo aos profissionais
interessados nesta area de pesquisa.

L evou-se em conta que apenas comentarios gerais por parte
dos entrevistadores (alunos do 3.° ano do curso de Psicologia) em
relacdo a experiéncia de entrevistar e ao contelido das entrevistas,
nao seriam suficientes, no sentido de se cumprir um principio basico
no ato de pesquisar: acomunicacao dos resultados através de meios
adequados para divulgacéo deste tipo de estudo. Assim sendo, os
préprios universitarios poderiam aprender mais através da pesquisa
gue realizaram.

Héade se destacar a colaboracdo dos co-autores deste estudo,
ou sgja, da monitora do LEP, quanto ao levantamento das fontes
especificas sobre relatos de experiéncia de professores e alunos,
frente ap processo ensino-aprendizagem, além do apoio direto a
organi zacao dos dados de pesquisa, no periodo de agosto de 2000 a
novembro de 2001, como também do estatistico que participou da
montagem dos graficos e registros dos dados em tabelas, nos anos
2001 e 2002.
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Resultados

A variacdo quanto ao nimero de sujeitos nos diversos graus
de ensino, assim como as diferencas no que se refere afaixa etaria
e total de sujeitos em cada sexo, ndo foram consideradas nesta
pesquisa, por ndo corresponderem aos obj etivos tragcados namesma.
Também acomparacdo entre os estados brasileiros néo foi efetuada,
primeiramente por ndo condizer com os objetivos determinados e
ainda por ndo possibilitar este procedimento frente ao nimero de
cidades que ndo é suficiente (representativo), sendo também desigual
em relacdo aos trés Estados. Assim sendo, algumas informagdes
sobre os sujeitos foram citadas somente para fins de caracterizacéo
da amostra estudada e como dado complementar e sugestivo em
relacdo a novos estudos.

Respostas para asperguntas 1, 2e3

PEF Z
g
®) Resposta 3
1 Resposta 2
Resposta 1
@) ] Sujeitos
o 19
PES .
EEEEEEEEEEEEEEEEEER
0 10 20 30 40
Frequéncia

Gréfico 1: FreqUéncia das respostas dos professores do
ensino fundamental, ensino médio e ensino superior.

PEF — Professores do Ensino Fundamental
PEM — Professores do Ensino Médio
PES — Professores do Ensino Superior
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Respostas para asperguntas 1, 2e3

35
23
PEF -
OO ] 21

8
*%' 22 Resposta 3
20 / Resposta 2
'g PEM 19 |__|Resposta 1
1] 19 0 Sujeitos
L 29
PES .
P 18
0 10 20 30 40
Freguéncia

Gré&fico 2: Freguiénciadasrespostas dos estudantesdo ensino
fundamental, ensino médio e ensino superior.

EEF — Estudantes do Ensino Fundamental
EEM — Estudantes do Ensino Médio
EES — Estudantes do Ensino Superior
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Gréfico 3: FreqUéncia das respostas dos professores do
ensino fundamental, médio e superior em relacdo aos aspectos
considerados.
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Gr &fico 4: Frequiénciadasrespostas dos estudantes do ensino
fundamental, médio e superior em relagdo aos aspectos considerados.

Tabela 1: Freqliénciade respostas dos professoresem rel agéo
a0s aspectos considerados.

So6cio-Emocional Intel ectual Histérico-Cultural
PEF 49 17 0
PEM 30 22 3
PES 27 18 1
TOTAL 106 57 4

PEF — Professores do Ensino Fundamental
PEM — Professores do Ensino Médio
PES — Professores do Ensino Superior
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Tabela 2: Freguiénciade respostas dos estudantes em relagcéo
aos aspectos considerados.

So6cio-Emocional Intel ectual Histérico-Cultural
EEF 52 14 0
EEM 36 12 1
EES 38 13 0
TOTAL 126 39 1

EEF — Estudantes do Ensino Fundamental
EEM — Estudantes do Ensino Médio
EES — Estudantes do Ensino Superior

Verifica-se que professores e alunos do ensino fundamental
apresentam maior freqiiéncia de respostas mediante astrés questoes
propostas, em comparagcao aos outros niveis de ensino.

Observa-se que, nos trés niveis: fundamental, médio e
superior, 0 aspecto socio-emocional se destaca em relacdo aos
demais aspectos tanto para professores como para alunos. E ainda,
0 aspecto intelectual aparece em segundo lugar, para ambos. No
entanto, constata-se maior freqiiéncia em relacéo ao aspecto
intelectual por parte dos professores, em comparagcdo aos alunos.

A0 se comparar 0s aspectos, em cada nivel de ensino,
verifica-se 0 seguinte: nas respostas dos professores, no ensino
fundamental, o aspecto socio-emocional mostra uma frequéncia
maior em relacdo ao intelectual. No ensino médio e superior, as
freqUiéncias so préximas, ou sga, semelhantes, para 0s aspectos
mencionados. Em contrapartida, nasrespostas dos estudantes, nos
trés niveis de ensino, h4 um destaque claro para 0 aspecto socio-
emocional.

Essas observacdes podem ser melhor compreendidas através
dos gréficos ou dastabelas 1 e 2.
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Discussao e consider agdes finais

O objetivo geral deste estudo foi avaliar a experiéncia de
alunos e professores em relacéo a escola.

Optou-se por descrever as experiéncias no contexto escolar,
mantendo-se na integra a forma como os sujeitos se expressam.
Assim, para fins de entendimento e andlise do contelido das falas,
foram considerados os aspectos intelectual, socio-emocional e
historico-cultural.

A despeito de na prética serem indissociaveis, em termos de
vivéncias, como jaassinalado naintroducéo, procurou-seidentificar
tendéncias nas argumentacdes dos sujeitos tendo em vista estes
aspectos. Esta foi a forma encontrada para se compreender o que
tem sido mais significativo para professores e alunos no ambiente
gue frequentam, no que tange a formacdo escolar/académica e
pessoal.

A partir das definigbes encontradas em Bock, Furtado e
Teixeira(1997), Doron e Parot (1998), Papaliae Olds (2000) Cabral
e Nick (1995), o aspecto socio-emocional € agui analisado no que
se refere a expressdo de sentimentos que permeiam as relacdes
interpessoais, ou seja, tanto os positivos (satisfagdo, prazer,
contentamento e reconhecimento) como 0s negativos (insatisfacao,
desprazer, descontentamento e falta de reconhecimento). Ainda, o
aspecto intelectual ou cognitivo diz respeito a argumentacdo que
prioriza a aquisi¢cao de informacdes no ambiente escolar, ao
desenvolvimento do raciocinio, memdria e desenvolvimento da
consciéncia critica em relagcdo aos contelidos trabalhados. Quanto
a0 aspecto historico-cultural, aandliselevaem contaamencao critica
afatos e eventos pertinentes ao ambiente escolar, no entanto, sem
perder de vista a consciéncia cidada e a concepgdo da historiae do
desenvolvimento do pais, nos niveis naciona e internacional.

Vale entéo destacar algumas falas (experiéncias positivas e
negativas) que ilustram ou confirmam o resultado encontrado, ou
sgja, contelidos mais direcionados, tendentes ao aspecto socio-
emocional.
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AscitacOes abaixo, dizem respeito asduas primeiras questdes
aplicadas.

Professores. ensino fundamental
Experiéncias positivas
Um aluno da 3.2 série do ensino fundamental que sofria
violéncia doméstica. Com a ajuda de um pastoral
arrumamaos emprego para os pais e o menino foi aceito

como gjudante na escola.

Perceber que o trabalho que reali zo esta sendo val orizado
e dando bons frutos.

Quando ensinei matematica, as criangas aprenderam téo
bem que ensinavam em casa.

Experiéncias negativas

Sempre preparava meu trabalho e a diretoria sempre
colocava defeito, isto me frustrava muito.

Umaméae me disse que ndo seinteressavanem um pouco
pelo filho; no final daconversaelaentrou nasalae bateu
em seu filho para mostrar que mandava.

A situac8o negativa que professores passam que é a

desunido, a competitividade. E preciso mais ética
profissional entre os professores.

Professores: ensino médio
Experiéncias positivas

Quando a pior classe do periodo, em disciplina, cantou
parabéns pra mim no dia do professor.
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Um dos momentos mais emocionantes, foi ver os alunos
falarem nos corredores sobre 0s poetas nacionais de que
mais tinham gostado, depois da atividade que propus.

Com uma aluna aprendi muito e vi que o prof. ndo
somente passa conhecimento, mas no dia a dia, aprende
e muito com seus alunos.

Experiéncias negativas

Certavez presenciei uma coordenadorafazer chantagem
emocional com alunas de 3.° ano de magistério...

Acho que ndp s6 na escola, mas em todos os lugares é o
problema da droga.

Os aunos de ‘hoje’ ndo tém disciplina e tdo pouco
respeito a autoridade do professor.

Professores. ensino superior
Experiéncias positivas

Confraternizagdo definal de ano com oscolegaseramuito
esponténeo e verdadeiro.

A possibilidade de troca e contato entre alunos e
professores em situagdes formais e informais.

Um auno me procurou parame contar que colou. Fiquel
feliz por ele ter sido sincero.

Experiéncias negativas

Um aluno que fechou a porta com um “coice’. Estava
drogado e eu tive medo.
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Numa prova que aplique, fiquei triste, pois percebi que
N30 consegui atingir meus objetivos.

Os aunos acostumaram-se a estar fechados na sala de

aula, esguecendo que o conhecimento sefaz tambémfora
dasdadeaula

Alunos. ensino fundamental
Experiéncias positivas
Fui reconhecido como o melhor em concursos da escola.

Amizade que fiz com os professores e a gjuda que recebi
deles.

Quando aprendi aler bem; agora, ndo preciso ter vergonha
de ler paraaguém.

Experiéncias negativas
Meus colegas humilhando um garoto negro.

O professor mandou dois colegas inocentes para fora da
sala

Odiretor disse que quando eu crescesse, euiaser bandido.
Alunos. ensino médio
Experiéncias positivas
As melhores atividades escolares, ironicamente, foram

asgue ocorreram forado ambiente escol ar, porque temos
mais sensacdo de liberdade.
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Foi quando eu participei de um teatro. Depois que nos
apresentamos eu gostel e percebi que tinha talento.

Quando eu fiquei gravida e achei que colegas e

professores ndo iriam mais falar comigo, mas todos me
deram o0 maior apoio.

Experiéncias negativas

A escolando ouve as reclamagdes dos alunos, ndo muda
nada.

Basi camente tudo que aconteceu naescola, eu ndo gosto;
tenho outra perspectiva de ensino.

Umaalunaqueirritaasala, agride os professorese aunos
e ninguém toma uma atitude.

Alunos. ensino superior
Experiéncias positivas

A possibilidade de conviver com varios colegas e
professores.

Gostei quando meu professor me indicou para fazer
estagio.

Ajudel um colega a se livrar das drogas.
Experiéncias negativas

O vazio que da depois de fazer uma prova em que nao
sel nada

Quando o prof. esta explicando e os alunos comegam a
conversar.
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Presenciar algumas atitudes mal-educadas e de falta de
respeito dos professores contra 0s aunos.

E ainda fundamental salientar algumas respostas relativas a
tercelraquestdo aplicada, acercadosreflexos do aprendizado escolar
na vida prética.

Professores: ensino fundamental

Aprendi o convivio com pessoas diferentes.

Aprendi a ser mais'gente’ com a honestidade que as
criangas me ensinam.

Aprendi e ensino que viemos agqui na escola e no planeta
para evoluirmos.

Tento ensinar meus alunos a sonhar, a querer.
Professores; ensino médio

Aprendi que eu também erro e que reconhecer iSso Néo é
vergonha, mas orgulho.

O queficou paramim é que é preciso estudar muito para
estar preparado para os alunos.

Ensino que o mais importante é conhecimento e ndo o
diploma.

Na escola o prof. deve ser neutro no que diz respeito a
instituig&o.

Professores. ensino superior

Planejamento, ou seja, plangjar as atividades. Tanto
ensinei como aprendi e utilizo disso até hoje.
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A relacdo pessod, isto é, saber lidar com a diferenca,
respeitar e ser respeitado em suaidentidade.

O grande referencial da escola que aprendi € a visao
humanista que a faculdade tem, pois trabalho em outras
faculdades e essa ‘visdo' faz a diferenca.

Todos 0s nossos projetos tém objetivos conceituais,
aitudinais e procedimentos.

Alunos: ensino fundamental
Que quem faz a escola € 0 auno e ndo o professor.
Que tem que gjudar 0s outros.
A n&o pegar as coisas dos outros.

Ajudo meu pai nas contas do bar dele, gjudo minhairma
com seus deveres.

Alunos; ensino médio

Tudo que aprendi, bom ou ruim, valeu como gjuda. O
bom valeu para aprimorar e o ruim para alertar.

Estudar € chato, mas é supernecessario hoje em dia.

Além de ler, escrever e contar, 0 que realmente vaeu
para a minhavida é me relacionar com 0s outros.

Que todo mundo é sozinho, ndo adianta colar.
Alunos. ensino superior

Sempre devemos estar atualizados, buscando novos
conhecimentos.
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Aprendi que os meios de comunicagdo sdo voltados para
0 seu préprio interesse, para assim poder manipular a
popul agéo.

A experiéncia de ficar longe de casa & amadurecedora.

Aprendi a ser humana.

Como era esperado, as respostas trazem contetudos
particul ares, especificos, que representam as experiéncias subjetivas
e justamente por este motivo sdo tao enriguecedoras e sugestivas
em relacdo aos processos de aprender e ensinar. Assim sendo, o
titulo sejudtifica: “relatos de experiéncia’. No entanto, alguns pontos
convergentes podem ser identificados tanto na fala do professor
guanto nafala do aluno.

Desta forma, confirmam-se semelhancas entre professores
e alunos quanto a concepcao da aprendizagem e do ensino, aspectos
positivos e negativos no ambiente escolar, que por um lado facilitam
ou por outro dificultam o bem-estar e o éxito e ainda, no que se
refere aos reflexos da aprendizagem escolar/académica para o
cotidiano. Parece entéo que a realidade vem confirmando o que a
literatura tem destacado, ou seja, a reciprocidade nas relacbes
professor-aluno, ensino-aprendizagem.

Como aponta Grillo (1985, p. 38), “ensinar e aprender,
embora processos autdbnomos, estdo intimamente relacionados, pois
as acoes do professor desencadeiam as dos alunos e estas, por sua
vez, desencadeiam as do professor”.

Rodrigues (1976) ressaltaque 0 ato de ensinar pode ser visto
como uma relagdo humana especial, ou por outro lado, como uma
acao pouco consistente, precéria em determinadas circunstancias.
Mas sempre ser& concebida como uma relacdo humana.

Rogers (1977) argumenta sobre a necessidade de o professor
ser pessoa e humano nasalade aula. Assim, possibilitaum aumento
da autoconfianga, uma maior criatividade e a expresséo de afeto
por parte dos alunos. A aprendizagem ocorre de forma positiva ndo
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S0 no que diz respeito ao aspecto do rendimento intelectual e
académico.

Aquino (1996) analisa com profundidade os discursos de
professores e alunos, mantendo-os na integra. Como ja dito, os
objetivos sdo diferentes em relagéo ao presente estudo. No entanto,
em ambos, h&4 uma vaorizagcdo dos relatos como uma importante
“matéria-prima’ para se analisar a realidade educacional e,
especificamente, 0 processo ensino-aprendizagem e 0s sujeitos desse
processo.

A pesquisa agqui apresentada, € resultado dos relatos de 113
pessoas, abrangendo criancgas, jovens e adultos, no papel de
professores e/ou alunos, chegando-se ao total de 339 respostas
individuais. Sem divida, um trabalho extenso e “rico” em detal hes.

Hade se destacar, aprincipio, adiversidade das experiéncias,
0 que se deve a terminologia usada para relaté-las ou ainda, as
vivéncias em g, isto &, a forma de pensar, sentir, agir e reagir de
cada sujeito. Num segundo momento, 0s* pontos de convergéncia’,
as semelhancas, as tendéncias puderam ser melhor visualizadas,
apontando para o significado que a escolatem tido para professores
e alunos nos Ultimos anos, ou sgja, N3 mai's como um espaco Unico
de transmissdo de informagdes ou construcdo de saberes, mesmo
porque a midia acompanhada da informética tem sido elemento
competitivo nestaesfera, mas sobretudo, como “palco” significativo
para as relacdes, permeadas por sentimentos, expectativas,
frustracdes. Ainda, é vista como um espaco para se desenvolver
habilidades sociais e se construir o conhecimento (aspecto
intelectual) através do apoio mutuo professor-aluno numa relacéo,
de preferéncia, democrética.

Verifica-se que a experiéncia escolar, académica tem dado
mostras de um significado especia para as pessoas no que tange ao
convivio e ao desenvolvimento pessoal, com destaque ao bem-estar
socia eao afeto. A literaturavem assinalando estefato, o quetambém
se confirmou neste trabalho. Observa-se que o papel cognitivo das
experiéncias escol ares aparece em segundo lugar e as preocupacoes
histérico-culturais quase ndo sGo mencionadas.
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E provével que este resultado sinalize o novo papel daescola
na atualidade, mostrando uma diversificacdo em comparacao a
funcéo que desempenhava ha anos.

Sugere-se uma continuidade de estudos com metodologia
semel hante, valendo-se ndo sO de uma estatisticadescritiva, aplicada
no presente estudo, mas também de uma estatistica explicativa, com
conseguiente aprofundamento datematica e possivel sgeneralizacoes.
Verifica-se escassez de pesquisas relativas ao enfoque aqui
apresentado, especia mente com professores e alunos universitérios.

Por outro lado, este estudo apresenta pistasimportantes para
debates junto a professores e alunos nos trés nivels de ensino, a
saber: ensino fundamental, médio e superior.
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Um Documento Historico: Discurso
do Padre Antbnio Lages, na I nauguracao
da “Biblioteca P. José¢ F. Sringari”

Nota da Redacéo — A Revista de Ciéncias da Educacdo
tem o privilégio de apresentar a seus leitores este
documento de relevante valor histérico. Na verdade, séo
dois documentos, poiso discurso do Padre Antonio Lages
de Magalhées, inaugurando a “Biblioteca P. José F.
Stringari”, recolhe apreciosanarrativado Padre Stringari
sobre as peripécias da fundagdo da Faculdade Salesiana
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Lorena (1952).
L amentavel mente se perdeu o fina do discurso do Padre
Lages. Publicar, entretanto, 0 que se conservou é para
esta Revista, motivo de orgulho.

Lorena, 22 de outubro de 1977.

M eus prezados amigos:

Em boahora se concretizauma decisdo antigados Salesianos
desta Casa: a homenagem, justa e oportuna, dessa placa historica,
gue, titulando a nossa biblioteca, visa a expressar a perenidade do
NOSSO apreco e de nossa gratiddo. Homenagem justa.

Muitos de vocés, os mais mogos, talvez andem perguntando
curiosos. “Qual a razéo, afinal, da escolha desse nome? Por que
Biblioteca P. José F. Sringari?”

Por umarazéo muito simples, meusamigos, arrasadoramente
simples. muito simplesmente porgue o Padre José F. Stringari € o
fundador da nossa Faculdade.
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E aqui me permitam a enorme satisfagdo de |hes trazer, a
propasito, o préprio testemunho del e, testemunho que eu, respeitoso
e comovido, fui buscar ao intréito do seu gracioso discurso de
paraninfo a primeiraturmade bacharéis da Faculdade Salesiana de
Filosofia, Ciéncias e Letras.

L& estd na pagina 3:

Aceno histérico. Peco vénia para aproveitar da entrada que
esta circunstancia me abre para dizer alguma coisa sobre a nossa
Faculdade antes de me entreter com os meus afilhados.

Era dia 2 de setembro de 1950. Apresentado pelo Padre
Francisco Lanna, fui recebido pelo Prof. Dr. Pedro Calmon, ministro
gue era da Educacéo e Saude. Eu entrara sobracando um maco de
papéis. Queria provar ao Governo que os jovens membros da
Congregacao Salesiana no Brasil, apos terem feito oficialmente o
Ginasio e o Colégio, e particularmente o curso de Filosofia,
Pedagogia e Didatica, estavam idéneos para lecionar no curso
secundario, e a favor deles pleiteava um certificado de habilitacdo
ao magistério, valido pelo menos nos estabel ecimentos salesianos
deensino. Alias, o Instituto Salesiano de Pedagogia e Filosofia, em
gue se formavam esses rapazes, fundado aqui em Lorena no ano de
1893, j& dera provas sobejas de sua eficiéncia pelas turmas anuais
gue, ininterruptamente, desde a sua fundacéo, vinha licenciando
para o magistério secundéario, espalhados em todo o Brasil. (...)

O Ministro olhou... folheou... conversamos, e ficou com os
considerandos para estuda-los cominteresse, dizendo-me palavras
de vivo incentivo para o meu justo intento.

Sai com vaguissimas esperancas de resultado.

No dia 22 de novembro do mesmo ano, ainda apresentado
pelo saudoso Padre Lanna, tive meu primeiro encontro como Diretor
do Ensino Superior, Com. Dr. Jurandir Lodi. Minha finalidade era
a mesma e eu estava ainda com meus papéis na mao. O Prof. Lodi
esguelhou umolhar compassivo paraorolo edisse: “ Largueisso e
venha amanhd, as 9 horas, fora do expediente, e conversaremos” .
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E |4 estava eu, no dia seguinte, as 9 horas. O Prof. Lodi
acol heu-me como a um seu velho amigo e entramos|0go no assunto.
Mas estava tudo contra a lei 0 que eu pretendia. A certa altura,
porém, do nosso exame, pergunta resoluto o Prof. Lodi: “ Por que
n&o resolve o caso dos seus seminaristas fundando uma Faculdade
de Filosofia?”

Meu coracdo pulou de jubilo pelo inesperado de tao
lisonjeira proposta, sonho que ha muito me afagava a fantasia, e
minha mente, passando para além dos simples titulos académicos,
vagueou largo e, numa rapida visdo de conjunto, anteviu as
espléndidas possibilidades duma vasta cultura filostfica, cientifica,
pedagogicaeliteraria quetraria para os nossos futuros educadores
salesianos uma Faculdade de Filosofia, Ciénciase Letras... elogo
respondi:

— Se V. Excia. achar realizavel, podemos comecar a
trabalhar.

E desta vez sai com a Faculdade in pectore.

Comegou-se logo a trabalhar e trabalhou-se muito. Pode
confirmé-lo o proprio Com. Lodi pelas vezes que |he batemos a
porta opportune e importune.

Que o diga ainda o Prof. P. Ebion de Lima pelos serdes
levados noite adentro e, sobretudo, o Prof. Dr. P. Irineu Leopoldino
de Souza, cujos préstimos para esta empresa devem ser
marcadamente sublinhados.

E ndo tardou a coroa dos nossos esfor¢os, pois aos 24 de
outubro de 1951, em votacdo unanime, os Membros do Conselho
Nacional de Educacéo aprovarama nova escola salesiana deensino
superior; o Presidente da Republica, com o Decreto 30.552 de 14
defevereiro de 1952, autorizava o seu funcionamento e, finalmente,
aos 12 de marc¢o do mesmo ano, nesta cidade de Lorena, (...)
instalava-se festivamente a Faculdade Salesiana de Filosofia,
Ciéncias e Letras, novo bandeirante de irradiacdo de cultura, de
assisténcia a pesquisas, de formacéo integral do homem.

Saudamos o evento qual data de uma grande vitoria, qual
marco miliario de conseqgiiéncias sadiamente inovadoras em ordem
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a formacao intelectual e profissional dos educadores salesianos no
Brasil, quebrando rotinas emperrantes, abrindo novos horizontes
de luz, beneficiando a nossa juventude.

Bem hajam os Salesianos de Dom Bosco, pioneiros desta
nova experiéncia, ja vitoriosa, de estudos superiores, oficialmente
reconhecidos, para candidatos religiosos que se dedicam a
educacéo.

Bemhaja Lorena, anova Atenascultural do Valedo Paraiba.
Por isso, apds os louvores a Deus, vamos estralgjar uma salva de
palmas ao primeiro benfeitor da Faculdade, o nobre Com. Dr.
Jurandir Lodi.

Até aqui, o depoimento histérico do Padre Stringari.

NGs acrescentamos agora, reverentemente agradecidos. Bem
haja o Padre José F. Stringari, o providencial idealizador e fundador
da nossa querida Faculdade.

Estaéumahomenagem justa, porque o Padre José F. Stringari
semprefoi um estudioso tenaz, um biblidfilo confesso, umbiblidlatra
proselitista que sempre andou a cata de acolitos paraa suaigrejinha
guerida, com conselhos, com o exemplo e com doagdes. Dentro da
disciplina religiosa e nos limites da pobreza professada ele foi um
auténtico mecenas. Contam-se por centenas, talvez, os livros de
Filologia, de Lingua e Linguistica que ele carreou de sua querida
estante para o acervo destabiblioteca. E hdo de ser dezenasde obras
com que ele apetrechou os primeiros professores desta Casa, nos
gue partiamos daestaca zero... Aindaconservo comigo alguns desses
preciosos instrumentos por ele propiciados paraeu meiniciar, para
me aprimorar...

Mecenas! Muitos dos nossos que se doutoraram ou pelo
menos se licenciaram na Europa tiveram seus titulos garantidos,
alcangados, ou pelo menos bafeg ados e inspirados pelo entusiasmo
e cobertura do Padre Stringari.

Eu mesmo — perdoem-me aa usdo — fui por ele convidado
a estagiar nas universidades de Lisboa e Coimbra. N&o fui porque
ndo quis.

314 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



Homem estudioso, respeitado pelos doutos. Carteou-se com
o célebre Prof. José de S4 Nunes, da Universidade do Parang;
colaborou narevista A Lingua Portuguesa, dirigida pelo eminente
Prof. Rodrigo de Sa Nogueira, ombreando com nomes do estaldo
de um Manuel Mdaria, de um Xavier Fernandes, um Jorge Daupiés,
um Rodrigues Lapa, Claudio Basto, Souza da Silveira...

Amante da lingua, por varios anos, na bem redigida e
interessante revista do Grémio Joaquim Nabuco do Colégio Sho
Joaquim, produziu o seu apreciado Canhenho de Portugués —
colecdo de artigos, Uteis e interessantes.

Homem de estudo, pioneiramente achou tempo para editar
um dicionério de regime de verbos, em dois volumes.

Francisco Fernandes, o notavel lexicégrafo do classico
Dicionario de Verbos e Regimes, esclarece no prefacio:

Quem primeiro abordou, no Brasil, 0 momentoso assunto
da regéncia verbal foi Laudelino Freire, em 1925, com Verbos
Portugueses (uma centena de verbos estudados). Em 1931 Artur de
Almeida Torres publica Regéncia Verbal (mais 116 verbos). Em
1936, novo e mais vultoso contingente de regéncias verbais vinha
incorporar-se ao patrimoénio da lingua, esse devido ao infatigavel
estudioso e egrégio mestre — Padre José F. Stringari, que nos
brindava com o primeiro volume de seu Regime de Verbos, no qual
se arrolavam mais de 400 verbos, todos acompanhados de
autorizadas abonagbes. N&o descansou 0 eminente professor do
ginasio de Lorena; e, 10go no ano seguinte, entregava ao publico o
segundo volume da citada obra, onde, também seguidos de
abundantes citagbes de escritores de boa nota, se dicionarizavam
mais de um cento de verbos diferentes.

NOTA DA REDACAO — Lamentavelmente perdeu-se o
original do fina do discurso.
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A Formacao Docente
frente a Inclusdo Social
e as Novas Tecnologias

Pedro Demo
Doutor em Educacdo pela Universidade de Saarbrucken/Alemanha

Professor detém funcdo estratégica na sociedade intensiva
de conhecimento. E o profissional dos profissionais, porque ninguém
setornaprofissional, se ndo passar antes pelas méos de um professor.
Sua tarefa essencial é cuidar da aprendizagem dos alunos, de ta
sorte que estes possam tornar-se cidadéos dotados de qualidade
formal e politica. Quanto a qualidade formal, trata-se de saber
manejar conhecimento com criatividade, de tal sorte que sua
autonomia se alargue tanto mais. Quanto a qualidade politica, trata-
se de desenvolver as habilidades de intervencao alternativa,
tornando-se sujeito de histéria propria. O professor néo lida
propriamente com apobrezamaterial dosalunos, mascom apobreza
politica. Estaapontapara o problemadasubserviéncianasociedade,
enguanto permanecer massa de manobra. Politicamente pobre é
guem sequer sabe que € pobre, atribui sua condicdo ao destino ou a
propriaincompeténcia e deixa seu destino ser governado por maos
estranhas. Como diria Paulo Freire, € o oprimido que ainda espera
sua libertacdo do proprio algoz. Para sair da pobreza politica, é
imprescindivel saber pensar, no sentido mais profundo de comandar
sua histéria, conquistando a abrangéncia maior possivel de
autonomia e habilidades de intervencédo alternativa. Hoje,
possivelmente, a maior exclusdo social € a exclusdo do conhe-
cimento, porque este é “a vantagem comparativa’ mais decisiva.
Entra-se no Primeiro Mundo pela porta do conhecimento, da
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educacdo, da aprendizagem. Conhecimento possui potencialidade
disruptiva, rompedora, questionadora, para 0 bem e parao mal. E
profundamente ambiguo: o mesmo conhecimento que liberta,
esclarece, ilumina, também imbeciliza, exclui, marginaliza.
Entretanto, est4 fora de duvida que as oportunidades na sociedade e
na economia se correlacionam fortemente com a habilidade de
manegjo do conhecimento. Este ndo pode ser visto apenas como
vantagem comparativa, porque agucariaaindamais a agressividade
humana. Deve ser visto, sobretudo, como habilidade de inovar em
vista do bem comum, da democracia, dos direitos humanos.
Precisamos de educacéo de qualidade para termos sociedade de
qualidade.

As novas tecnologias significam enorme potencialidade, em
primeiro lugar pararesolver o problemadainformago, e, sobretudo,
para afinar o desafio da formag&o. Embora este ambiente esteja
eivado de contradicOes e falsas expectativas, representa marcante
conquista humana tecnol égica e contém horizontes promissores de
acesso mais equanime ao conhecimento e a aprendizagem. Como
bem sediz, o futuro daeducacdo estaranatel educacdo. Infelizmente,
na educagéo a distancia costuma haver disténcia, ndo educacéo,
porgue ndo nos comprometemos com a aprendizagem. Gostamos
de apenas aperfeicoar as aulas, como se aagprendizagem necessitasse
de aula. As melhores teorias atuais da aprendizagem, sobre aguelas
com base bioldgica, nos garantem que aprender € dinamica
reconstrutiva politica, ndo simples repasse de conhecimento.
Chamamos de instrucionismo a tendéncia de reduzir educacéo a
processos impostos de fora para dentro e de cima para baixo,
enguanto a biologia nos afianca que o ser vivo funciona de dentro
parafora, hermenéutica e interpretativamente. As novastecnol ogias
precisam colaborar nesta direcdo, ndo encalhar em procedimentos
reprodutivos arcaicos. A teleconferéncia, por exemplo, pode ser
oportunidade muito interessante, atraente e pertinente de veicular
informagdo, mas ndo €&, a rigor, ambiente apropriado de apren-
dizagem, porque ndo passa de uma aula. Mesmo quando se ensaia
algumadiscussao, € estereoti pada, restringe-se aalgumas perguntas,
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e sd0 sempre 0S mesmos que perguntam. Faltam iniciativas
essenciais como pesquisar, elaborar, escrever, argumentar,
fundamentar...

Isto ndo retira aimportancia das novas tecnologias. Embora
na internet tudo se copie, nada se crie, esta tendéncia poderia ser
revertida em beneficio de ambientes mais instigadores de
aprendizagem. Primeiro, € mister descobrir a aprendizagem virtual,
feita com presenca virtual, para além da presenca fisica. Uma néo
substitui a outra, mas a virtual provavelmente sera mais praticada.
Falamos de “presenca’ virtual, para superar a tendéncia de ver no
virtual apenas o simulacro. Grande parte da aprendizagem pode ser
conduzida virtualmente, desde que se respeitem as exigéncias da
aprendizagem e nunca se extinga a presenca fisica. Nenhuma mée
aceitariaeducar seu filho adistancia. Mas a escolatera que entender
gue o mundo da informética e das novas tecnologias vai se impor.
Em vez de apenas reclamar, € bem mais gjuizado saber usar. Sera
fundamental para o professor incluir em sua profissdo a habilidade
de manegjo das novas tecnologias, ndo sO para ser mais contem-
poraneo com a nova geracdo, ou para motivar os alunos que
geramente gostam dos efeitos especiai's, mas, sobretudo, paraocupar
adequadamente o desafio virtual e impregnar tais ambientes de
auténtica aprendizagem.
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A Educacdo Musical
no Contexto da Relacao
entre Curriculo e Sociedade

Dermeval Saviani

Doutor em Filosofia da Educagéo pela PUC/SP

Docente da FE da UNICAMP e USP/Ribeirdo Preto
Coordenador Geral do Nucleo de Estudos e Pesquisas Historia,
Sociedade e Educagéo no Brasil

Curriculo é entendido comumente como a relacdo das
disciplinas que comp&em um curso ou a relacéo dos assuntos que
constituem uma disciplina, no que ele coincide com o termo
programa. Entretanto, no ambito dos especialistas nessamatériatem
prevalecido a tendéncia a se considerar o curriculo como sendo o
conjunto das atividades (incluido o material fisico e humano aelas
destinado) que se cumprem com vistas adeterminado fim. Este pode
ser considerado o conceito ampliado de curriculo, pois, no que toca
aescola, abrange todos os elementos aelarel acionados. Poderiamos
dizer que, assim como 0 método procuraresponder apergunta: como
se devefazer paraatingir determinado objetivo, o curriculo procura
responder a pergunta: o que se deve fazer para atingir determinado
objetivo. Diz respeito, pois, ao conteido da educacdo e sua
distribuicdo no tempo e espaco que lhe sdo destinados.

Se o curriculo diz respeito ao contetido da educacdo, para se
saber 0 sentido do curriculo escolar importa tentar responder a
pergunta: qual € o contelido da educacdo escolar? A esse respeito
parece ndo haver muitas dividas. O contetido fundamental daescola
se liga a questdo do saber, do conhecimento. Mas ndo se trata de
qualquer saber e sim do saber elaborado, sistematizado. O

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 321



conhecimento de senso comum se desenvolve e € adquirido
independentemente da escola. Para 0 acesso ao saber sistematizado
€ que se torna necessaria a escola. Ora, que implicagdes tem isso
para a questdo do curricul0?

Como jafoi dito, prevalece entre os especiaistas aidéia de
que curriculo é o conjunto das atividades desenvolvidas pelaescola.
Portanto, curriculo étudo o que aescolafaz; assim ndo faria sentido
falar em atividades extracurriculares. Tal conceito representa, sem
davida, um avango em relagcdo a nocéo corrente que identifica
curriculo com programa ou elenco de disciplinas. Mas apresenta,
também, alguns problemas. Com €feito, se tudo o que acontece na
escola € curriculo, se se apaga a diferenca entre curricular e
extracurricular, entdo tudo acaba adquirindo 0 mesmo peso; e abre-
se 0 caminho paratodasorte de inversdes e confusdes que terminam
por descaracterizar o trabalho escolar. Com isso, facilmente o
secundario pode tomar o lugar daquilo que € principal, deslocando-
Se, em consequiéncia, para o ambito do acessorio aquel as atividades
gue constituem arazéo de ser da escola. N&o é demais lembrar que
esse fendmeno pode ser facilmente observado no dia-a-dia das
escolas. Dou apenas um exemplo: 0 ano letivo comegaem fevereiro
elogo temos asemanado indio, asemanasanta, asemanadas maes,
semana do folclore, as festas juninas, em agosto vem a semana do
soldado, depois a semana da pétria, asemanada arvore, 0sjogos da
primavera, semana da crianga, festa do professor, do funciondrio
publico, semana da asa, semana da Republica, festadabandeira... e
nesse momento ja chegamos ao final de novembro. O ano letivo se
encerra e estamos diante da seguinte constatacdo: fez-se de tudo na
escola; encontrou-setempo paratoda espécie de comemoracao, mas
muito pouco tempo foi destinado ao processo de transmissdo-
assimilacéo de conhecimentos sistematizados. Mas, pode-se per-
guntar: qual é o problema? Se tudo é curriculo, se tudo o que a
escola faz é importante, se tudo concorre para 0 crescimento e
aprendizagem dos alunos, entdo tudo o que sefez é valido eaescola
nao deixou de cumprir sua funcéo educativa. No entanto, o que se
constata é que, de semana em semana, de comemoracao em
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comemoracdo, a verdade é que a escola perdeu de vista a sua
atividade nuclear que € a de propiciar aos alunos a aquisicdo dos
instrumentos de acesso a0 saber elaborado.

Para contornar esses problemas fui levado, entéo, a corrigir
aqueladefinicdo de curricul o acrescentando-lhe o adjetivo nucleares.
Com essaretificagdo, adefini¢éo passariaa ser aseguinte: curriculo
€ 0 conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola.
Fica, assm, claro que as atividades distintivas das semanas acima
elencadas sd0 secundarias e ndo essenciais a escola. Enquanto tais,
sd0 extracurriculares e sO tém sentido na medida em que possam
enriquecer as atividades curriculares, isto é, aquelas proprias da
escola, ndo devendo, em hipdtese alguma, prejudicé-las ou substitui-
las. Das consideragdes feitas resulta importante manter a diferenca
entre atividades curriculares e extracurriculares, ja que esta € uma
maneirade ndo perdermos de vistaadistingdo entre o que é principal
e 0 que é secundario. Um curriculo &, portanto, uma escola
funcionando, isto é, uma escola desempenhando afuncéo que lhe &
propria.

Vé-sg, pois, que, paraexistir aescola, ndo basta aexisténcia
do saber sistematizado. E necessério viabilizar as condigbes de sua
transmissdo e assimilacdo. Isto implica dos&lo e sequiencié-lo de
modo gue a crianca passe gradativamente do seu ndo-dominio ao
seu dominio. E o saber dosado e seqlienciado para efeitos de sua
transmissao-assimilacéo no espago escolar ao longo de um tempo
determinado, é o que convencionamos chamar de “saber escolar”.
Em suma, pela mediacdo da escola, da-se a passagem do saber
espontaneo ao saber sistematizado, da cultura popular a cultura
erudita. Mas, se a escola se justifica em funcéo da necessidade de
assimilacéo do conhecimento elaborado, isto ndo significa que este
seja mais importante ou hierarquicamente superior. Trata-se, na
verdade, de um movimento dialético, isto €, aacdo escolar permite
gue se acrescentem novas determinagdes que enriquecem as
anteriores e estas, de forma alguma, sdo excluidas. Ao contrério, o
saber espontaneo, baseado naexperiénciadevida, aculturapopular,
portanto, € a base que torna possivel a elaboracdo do saber e, em
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consequiéncia, aculturaerudita. Isso significaque o acesso acultura
erudita possibilita a apropriacdo de novas formas através das quais
se pode expressar 0s proprios contelidos do saber popular. Mantém-
Se, portanto, a primazia da cultura popular da qual deriva a cultura
erudita que se manifesta como uma nova determinagcdo que aelase
acrescenta. Nessa condicao, a restricéo do acesso a cultura erudita
conferira, aguel es que delase apropriam, umasituacdo de privilégio,
uma vez gue o aspecto popular ndo lhes é estranho. A reciproca,
porém, ndo é verdadeira: os membros da popul agéo marginalizados
daculturaletrada tenderdo a encara-la como uma poténcia estranha
gue os desarma e domina. O papel da escola democrética serd, pois,
o de viabilizar, a toda a populacdo o acesso a cultura letrada
consoante 0 principio que enunciei em outro trabalho segundo o
gual, para se libertar da dominagdo, os dominados necessitam
dominar aquilo que os dominantes dominam. Portanto, de nada
adiantariademocratizar aescola, isto &, expandi-lade modo atorna
laacessivel atodaa populacéo se, a0 mesmo tempo, isso fosse feito
esvaziando-se a escola de seu contetido especifico, isto é, a cultura
letrada, o saber sistematizado. Isto significaria, segundo o dito
popular, “dar com umaméo etirar com aoutra’. Com efeito, como
jafoi dito, parater acesso ao saber espontaneo, a cultura popular, o
povo ndo precisa da escola. Esta é importante para ele na medida
em que lhe permite o0 dominio do saber elaborado.

M as como se originou esse contelido fundamental daescola?
Como explicar a constituicdo dessa estreita relacdo entre escola e
saber sistematizado?

Para responder a essas questdes é necessario considerar a
educacdo em sua estreita relacéo com a sociedade no processo de
desenvolvimento histérico. Com efeito, a educacdo € inerente a
sociedade, originando-se do mesmo processo que deu origem ao
homem. Desde que 0 homem € homem ele vive em sociedade e se
desenvolve pela mediacdo da educacdo. A humanidade se constitui
a partir do momento em que determinada espécie natural de seres
Vivos se destaca da natureza e, em lugar de sobreviver adaptando-
se a€la, necessita, para continuar existindo, adaptar anaturezaasi.
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Dessaforma, 0 homem tem de se apropriar danaturezaetransformé
la de acordo com suas necessidades, sem 0 que ele perece.
Diferentemente, portanto, dos animais que tém a sua existéncia
garantida pela natureza bastando-lhes adaptar-se a ela, 0 homem
necessita produzir sua propria existéncia. Ora, a producdo da
existéncia implica o desenvolvimento de formas e contetidos cuja
validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura um
verdadeiro processo de aprendizagem. Assim, enquanto os elementos
ndo validados pela experiéncia sdo afastados, aqueles cuja eficacia
a experiéncia corrobora necessitam ser preservados e transmitidos
as novas geracOes no interesse da continuidade da espécie.

Nas comunidades primitivas a educagéo coincide totalmente
com o fendbmeno acima descrito. Os homens se apropriam
col etivamente dos mei os de producao da existéncia e nesse processo
se educam e educam as novas geragoes. Nas sociedades antigas e
medievais, com a apropriacéo privada da terra, entdo o principa
meio de producdo, surge uma classe que vive do trabalho alheio g,
em consequéncia, se desenvolve um tipo de educacéo diferenciada
destinada aos grupos dominantes cuja funcéo é preencher o tempo
livre de forma digna (“otium cum dignitate”). Ai esta a origem da
palavra escola (do grego skolé = lazer, tempo livro, 6cio e, por
extensdo, ocupacdo dos homens que dispdem delazer; estudo) assim
como de ginasio que, em grego significalocal dos exerciciosfisicos,
local dosjogos. Essa educacao diferenciada, desenvolvidadeforma
sisteméti caatravés deinstitui coes especificas era, portanto, reservada
aminoria, a€lite. A maioria, isto &, aqueles que, através do trabalho
garantiam a producdo da existéncia de s mesmos assim como de
seus senhores, continuava a ser educada de maneira assistemética
através da experiéncia de vida cujo centro era o trabalho. Nesse
contexto, a forma escolar de educacdo era uma forma secundéria
gue se contrapunha como ndo-trabalho a forma de educacdo
dominante determinada pelo trabal ho.

Na sociedade moderna (ou capitalista, ou burguesa), aclasse
dominante (burguesia) detém a propriedade privada dos meios de
producéo (condigdes e instrumentos de trabalho convertidos em
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capital) obtida pela expropriagéo dos produtores. Entretanto,
diferentemente dos senhoresfeudais (nobreza) aburguesiando pode
ser considerada uma classe ociosa. Ao contrario, € uma classe
empreendedora, compelida a revolucionar constantemente as
relacbes de producgéo, portanto, toda a sociedade. Oriunda das
atividades mercantis que permitiram um primeiro nivel de
acumulacdo de capital, a burguesia tende a converter todos os
produtos do trabalho em valor-de-troca, cuja mais-valia é
incorporada ao capital que se amplia insaciavelmente. Nesse
processo, 0 campo € subordinado acidade eaagriculturaaindistria,
gue realiza a conversao daciéncia, poténcia espiritual, em poténcia
material. O predominio da cidade e da indUstria sobre o campo e a
agricultura tende a se generalizar e a esse processo corresponde a
exigéncia de generaizacdo da escola. Assim, ndo é por acaso que a
constituicdo da sociedade burguesa trouxe consigo a bandeira da
escolarizacdo universal e obrigatoria. Com efeito, a vida urbana,
cujabase éaindustria, serege por normas que ultrapassam o direito
natural, sendo codificadas no chamado direito positivo que, dado o
seu carater convencional, formalizado, sistematico, se expressaem
termos escritos. Dai aincorporacdo, navidada cidade, daexpressdo
escrita de tal modo que ndo se pode participar plenamente dela sem
0 dominio dessa forma de linguagem. Por isso, para ser cidadéo,
isto é, paraparticipar ativamente davidadacidade, do mesmo modo
gue paraser trabal hador produtivo, € necessario o ingresso nacultura
letrada. E sendo a cultura letrada um processo formalizado,
sistemético, sO pode ser atingida através de um processo educativo
também sistemético. E a escola €, por sua vez, a ingtituicdo que
propicia de forma sistemética 0 acesso a cultura letrada reclamado
pelos membros da sociedade moderna.

Nesse contexto, aforma principal e dominante de educacdo
passa a ser a educacdo escolarizada. Frente a ela a educacdo difusa
e assistematica, embora ndo deixando de existir, perde relevanciae
passa a ser aferida pela determinacdo da forma escolarizada. A
educacdo escolar representa, pois, em relagdo a educacdo extra-
escolar, a forma mais desenvolvida, mais avancada. E como € a
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partir do mais desenvolvido que se pode compreender o menos
desenvolvido e ndo o contrério, é a partir da escola que é possivel
compreender a educacéo em geral e ndo o contrario. De fato, isso
ficaevidente napropriamaneiracomo nos expressamos. Com efeito,
a educacdo escolar € simplesmente entendida como a educacéo. Ja
as outras modalidades sdo sempre definidas pela via negativa.
Referimo-nos a el as através de denominacfes como educacdo ndo-
escolar, ndo-formal, informal, extra-escolar. Portanto, a referéncia
de andlise, isto €, o pardmetro para se considerar as outras
modalidades de educacao, é a propria educacdo escolar.

Pode-se dizer, a guisa de sintese, que, ao deslocamento do
eixo do processo produtivo do campo para a cidade, da agricultura
para aindistria e ao deslocamento do eixo do processo cultural do
saber espontaneo, assi stematico para o saber metddico, sistematico,
cientifico, correspondeu o deslocamento do eixo do processo
educativo de formas difusas, identificadas com o proprio processo
de producdo da existéncia, para formas especificas e institucio-
nalizadas, identificadas com a escola. E as necessidades postas por
nova forma de organizagdo da sociedade conduziram a uma
novaformade estruturacdo do curricul o escolar, isto €, dos contetidos
do ensino. Assim, sdo as necessidades sociais que iréo determinar o
contetdo, isto &, o curriculo da educacdo escolar em todos 0s seus
niveis e modalidades. Portanto, também a educacdo musical devera
ser entendida nesse quadro.

Se 0 sentido da educacéo se liga ao processo de producéo da
existéncia pelos proprios homens enquanto seres que necessitam
aprender a se produzir asi mesmos, vé-se que educacao ndo € outra
Ccoisa sendo a promogao do homem. Mas o que significa, em termos
educacionais, promover o homem? Significa tornar o homem cada
vez mais capaz de conhecer os elementos de suasituacdo paraintervir
nela transformando-a no sentido de uma ampliacéo da liberdade,
da comunicagédo e colaboracéo entre os homens. Ora, nessa
colaboracdo entre os homens atuando sobre a situagdo e se
comunicando entre si, descobre-se que o dominio do prético-
utilitério ndo satisfaz. Como dizia Ortega y Gasset, “0 homem é
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aquele animal para o qual o supérfluo é necessario”. Portanto, a
educacdo integral do homem, a qual deve cobrir todo o periodo
da educacdo bésica que vai do nascimento, com as creches, passa
pela educacdo infantil, o ensino fundamenta e se completa com a
conclusdo do ensino médio por volta dos dezessete anos, € uma
educacdo de cardter desinteressado que, além do conhecimento da
natureza e da cultura envolve as formas estéticas, a apreciacdo das
coisas e das pessoas pelo que elas sGo em S mesmas, Sem outro
objetivo sendo o de relacionar-se com elas. Abre-se aqui todo um
campo para a educacdo artistica que, portanto, deve integrar o
curriculo das escolas. E, nesse &mbito, sobreleva, em meu entender,
a educacdo musical. Com efeito, a musica € um tipo de arte com
imenso potencial educativo ja que, a par de manifestagdo estética
por exceléncia, explicitamente ela se vincula a conhecimentos
cientificos ligados afisicae a matemética além de exigir habilidade
motora e destreza manual que a colocam, sem divida, como um
dosrecursos mais eficazes na diregdo de uma educacéo voltadapara
0 objetivo de se atingir o desenvolvimento integral do ser humano.

A vista do exposto, fica claro que, segundo 0 meu
entendimento, a educagdo musical devera ter um lugar préprio no
curriculo escolar. Além disso, porém, penso ser necessario considerar
uma outra alternativa organizacional que envolve a escola como
um todo e que, no texto preliminar que redigi para encaminhar a
discussdo do projeto danoval e de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, traduzi através do enunciado do artigo 18 do anteprojeto,
Nnos seguintes termos. 0s poderes publicos providenciardo para que
as escolas progressivamente sejam convertidas em centros
educacionais dotados de toda a infra-estrutura fisica, técnica e de
Servicos necessaria ao desenvolvimento de todas as etapas da
educacéo basica.

Com esse dispositivo eu estava querendo contemplar todo
um conjunto de atividades que permitiriam incorporar aos curricul os
das escolas experiéncias artisticas reais como aguelas que sao
desenvolvidas regularmente em centros culturais mas, infelizmente,
amargem das escolas. Por esse mecanismo os alunos poderiam ter
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contato, em seu processo formativo, com o desenvolvimento rea
das artes, no nosso caso, da musica, tendo acesso a programacoes
musicais regulares superando, com isso, 0 carater de certo modo
artificia, infelizmente aindamuito freqiente nadisciplinaeducacéo
musical tal como ministrada em grande parte das escolas publicas
do nosso pais.
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Estudo Descritivo de Competéncias
Textuais em RedacOes
de Exame Seletivo do UNISAL

Henrique Kopke Filho
Professor dos Cursos de Pedagogia e de Administragéo
de Empresas dos campos do UNISAL/S30 Paulo

Introducéo

No Relatdrio Pedagdgico 2001 do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), o participante do Exame
Naciona do Ensino Médio (Enem), no que se refere a producdo de
texto, é considerado um escritor, autor de um texto que atende a
proposta feita por outros interlocutores (p. 14).

O mesmo Relatorio, ao caracterizar a redacdo como uma
situacao-problema, espera que os participantes do Enem respondam
adeguadamente a esse desafio, apresentando estas competénciast
na construcado de seustextos: a) o dominio danormacultadalingua
escrita; b) acompreensdo da proposta de redacéo e a aplicacéo dos
conhecimentos prévios para desenvolver o tema, obedecendo as
estruturas do texto dissertativo-argumentativo; ¢) a capacidade de
selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacoes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de suas teses ou de seus pontos de
vista; d) o conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios
para a construcdo dos argumentos; €) a elaboracdo de uma resposta
a questdo contida no texto-estimulo, considerando os valores
humanos e a diversidade socio-cultural.

Dentro desse contexto, foram estabelecidos os critérios de
correcao das redacoes do Exame Seletivo/2003 do Centro
Universitario Salesiano — UNISAL, distribuindo os dez pontos da
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redacdo entre quatro competéncias textuais, a saber: a) capacidade
de argumentacdo-reflexiva (CAR) — entendimento do tema a partir
de um texto de apoio, discussdo do tema apreendido, posi cionando-
se; utilizagao adequadadasinformacdes e dos dadosfornecidos pelo
texto de apoio; demonstracdo de conhecimento do assunto além do
texto de apoio (2,5); b) uso da norma culta da lingua portuguesa
(UNC) —regras gramaticais essenciais a boa construcéo de textos e
sofisticacdo vocabular (impessoalidade, auséncia de girias, de
oralidade ede“lugar-comum”) (2,5); ¢) adequacdo aestruturatextual
exigida (AET) — dissertacéo (introducédo — tese, desenvolvimento e
conclusdo) (2,5); d) coesdo e coerénciatextuais (CCT) — utilizacdo
adequada de pronomes, advérbios, verbos, artigos, conjuncdes
(encadeamento) e preocupacdo com a nao-contradi¢do, com a
progressao, com a nao-repeticéo, com a verossimilhanca (2,5).

Em face do interesse de examinar o desempenho dos
vestibulandos do UNISAL/2003 quanto a producdo de textos, bem
como darelevanciaque os resultados desse exame representam para
alngtituicéo (trata-se daprimeiravez que aredacdo compde 0 quadro
de provas de seu vestibular), desenvolveu-se 0 presente estudo,
restrito, todavia, ao campus Santa Teresinha— S&o Paulo. Tal recorte
deveu-se ao fato de o autor ter coordenado a correcdo das redacoes
nesse campus, o que permitiu maior facilidade de acesso ao material
de coleta de dados.

Objetivos

Com este estudo, que se enquadra na categoria de pesquisa
descritiva, pretendeu-se:

a) verificar, inicialmente, o grau de concordancia entre os
critérios de julgamento dos responsavels pela correcéo das
redaces, pré-requisito para outras investigacoes,

b) analisar o nivel do desempenho dos sujeitos no processo de
producdo de texto, considerado na sua totalidade, e em cada
uma das quatro competéncias constituintes dos critérios de
corregao;
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c) verificar, por fim, a existéncia ou ndo de associagdo entre
essas competéncias, bem como as possiveis implicactes
desses resultados para 0 ensino de técnicas de redacéo.

M étodo
Qujeitos

Compuseram a amostra 20 sujeitos, selecionados, por meio
de um sorteio do tipo Amostra Equiprobabilistica Simples (Fisher/
Yates, 1971), entre os 123 candidatos, cujas redacdes foram
corrigidas e consideradas aptas a classificacdo no vestibular.

Avaliadores

Os 123 textos foram avaliados por duas professoras de
Lingua Portuguesa, com grande experiéncia no ensino médio e na
correcéo de redagdes do Enem e dos vestibulares da Fuvest.

Material

Os dados foram colhidos de planilhas elaboradas especial-
mente para o registro das avaliagcbes dos examinadores. Tais
instrumentos traziam em seus cabecalhos estas informagoes:
Processo Seletivo 2003, Nota de Redacdo, o nome do campus, 0s
numeros do prédio, da sala e o cédigo do examinador. Abaixo, a
parte reservada paraas anotagoes dos examinadores estavadividida
em seis colunas, assm nomeadas. Inscricdo (nimero de inscricéo
do candidato), Capacidade de argumentacéo-reflexiva, Uso danorma
culta, Adequacdo a estrutura textual exigida, Coesdo e coeréncia
textuais, Total. Encerrava o documento o nome do corretor e a
assinatura.
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Procedimento

A andlise quantitativa dos dados foi facilitada pelo tipo de
instrumento usado no registro das notas. Entretanto, € relevante
informar como se deu 0 processo de correcdo das redacoes, tendo
em vista o rigor exigido pela pesquisa.

De acordo com as orientagOes fornecidas para a realizagéo
desse processo, cada texto deveria ser avaliado por dois corretores,
colocados em salas ditintas, evitando, dessa maneira, qual quer tipo
de influéncia em suas decisdes. Com a finalidade de garantir total
sigilo, nenhuma anotagdo poderia ser feita nos textos durante as
correcoes.

Resultados e discussao

Com vistas a examinar o grau de concordancia entre as
opinides das duas avaliadoras (A1l e A2) acerca da qualidade dos
textos dos sujeitos, foram registradas as notas a eles atribuidas nas
guatro competéncias textuais, em cada uma das situacdes de
correcao, eamédiafinal, o que pode ser visto natabela 1. Decidiu-
se, entdo, pelo uso do teste X2 (Qui-quadradro, Siegel, 1956),
considerando como hipdtese nula (H ) asemelhanga entre ambas as
opiniGes, e como hipdtese alternativa (H,) a diferencaentre elas. O
nivel de significancia considerado foi de 0,05, para N=20 e um
X?=7,82 (n.g.l.=3).

O resultado obtido foi X*=0,093; confirmou-se, portanto, a
hip6tese nula, ou seja, A1 e A2 demonstraram fazer uso de critérios
muito semelhantes no que diz respeito a avaliac8o das quatro
competéncias, quando consideradas em seu conjunto.
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Tabela 1: Desempenho dos sujeitos nas quatro compe-
téncias textuais.

Avaliadora 1 Avaliadora 2 A1+A2
Sujeitog CAR | UNC | AET | CCT CAR | UNC | AET | CCT Média

1 ]10]20|15 10 10/1005 |10 4,5
2 1101015 |15 10/ 05|10 10 4,5
3 110/10|15|15 05|15/ 10]10 4,5
4 120/20|20|15 2015|2015 7,0
5 120/20|15|15 2015|2020 7,0
6 10151010 10/10|15 |10 4,5
7 120125]120|15 2512512520 9,0
8 |05/20|15|15 05|20 15|10 50
9 05/10]10)10 0515 10 10 4,0
10 110 15|15 15 15115 20|15 6,0
11 110,10 10|15 10[15]15 |15 5,0
12 110 10|10 10 1015 15|10 4,5
13 110,15 20|15 10[15]15 |15 6,0
14 /1515|1515 10/10 15|10 50
15 1 25120| 25 20 2020|2525 9,0
16 | 15|15 20|15 20 20|15|15 7,0
17 1 2015|2015 2020|2020 7,5
18 12520 20|20 2020|2020 8,0
19 11511515 20 15/15 2020 7,0
201202520 10 2520|2020 8,0
Total | 285 | 325 | 325 | 29,0 285 | 315 | 330 | 300 123
Média| 1,43 | 1,63 | 1,63 | 1,45 143 | 1,58 | 1,65 | 1,50 6,15

Assegurada a homogeneidade no julgamento das redagoes,
passou-se a uma segunda analise comparativa, com vistas a
confirmar ou ndo a semelhanca entre o julgamento de Al e de A2
em cada uma das quatro competéncias, consideradas i soladamente.
Para tanto, recorreu-se ao Coeficiente de Correlacéo de Postos de
Spearman (r,) (Siegel, 1956). A tabela 2 apresenta os resultados
desse teste.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO « 335



Os dados expostos na tabela 2 apontam para aexisténcia de
correlacdo significante entre as avaliacbes de A1 e de A2, quando
comparadas em cada uma das quatro competéncias textuais.

Tabela 2: Correlacbes entre A1 e A2 nas quatro
competéncias textuais.
(n.sig.=0,05; N=20: r =0,38)

Variaveis Comparagéo r Decisao

CAR Alvs A2 0,89* Hacorrelacédo
UNC Alvs A2 0,56* Hacorrelacdo
AET Alvs A2 0,68* Hacorrelacédo
CCT Alvs A2 0,64* Hacorrelacdo

* Significante ao nivel de 0,05.

Em face dosresultados obtidosdo primeiro (X?) edo segundo
(r) testes estatisticos aplicados as notas obtidas pelos sujeitos, foi
possivel constatar alto grau de concordanciaentre os critérios usados
pel as professoras na corregao das redactes do vestibular. 1sso serviu
de garantia, para que outras duas analises fossem realizadas,
atendendo, assim, aos demais objetivos da pesquisa

Do exame das médias apontadas para CAR, UNC, AET e
CCT, nas duas avaliagOes, verificou-se que 55% das notas finais
ficaram abaixo de 7,0, e os restantes 45%, entre 7,0 € 9,0, com 6,15
como nota média da amostra na producéo escrita. Considerando-se
as faixas estabel ecidas pelo Enem para a qualificacéo das redacoes
(Insuficiente a Regular [0-40], Regular a Bom [40-70], Bom a
Excelente [ 70-100], observou-se que o desempenho do grupo dos
20 sujeitos ficou entre Regular e Bom.

Procurou-se, entdo, verificar, por meio do Teste T de
Wilcoxon (Siegel, 1956), em que competéncia ou competéncias os
sujeitos demonstraram melhor desempenho, e derivar dai as
possivels causas. Para atender a esse objetivo, foram consideradas
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as médias das notas atribuidas por A1 e A2 aos sujeitos em CAR,
UNC, AET e CCT. As informagdes resultantes desse teste
encontram-se na tabela 3.

Tabela 3: Compar acgdes entre o desempenho dos sujeitos
nas quatro competéncias textuais.

Avaliagbes | Comparagbes| N | To | Tc| H : Variavel 1= Variavel 2

H,: Variavel 11 Variavel 2
CARvs.UNC| 16 | 30 | 30| H, rejeitada: melhor desempenho em UNC
Média CARvVs AET | 15| 11 | 25| H_ rejeitada: melhor desempenho em AET
entre CARvs. CCT | 15| 485| 25| H néo rejeitada: CAR igual CCT
AleA2 UNCvs AET | 13| 33 | 17| H_ndo rejeitada: UNC igua AET
UNCvs CCT | 13|26 | 17| H ndo rgjeitada: UNCigual CCT

AET vs. CCT | 14 |12 | 21| H rgjeitada: melhor desempenho em AET

Os resultados da andlise comparativa impressos na tabela 3
informam que houve rejeicao de H_ nas situagdes CAR vs. UNC,
CARvs. AET e AET vs. CCT, e de ndo-rejei ¢ao dessa hipétese nas
situacbes CAR vs. CCT, UNC vs. AET e UNC vs. CCT.

Na primeira comparacdo, é possivel que o melhor
desempenho dos sujeitos em UNC se deva a aguisicdo e uso de um
repertorio maior de habilidades vinculadas a estudos da gramatica
dafrase, em detrimento de estudos da gramatica do texto, entendida
esta como o conjunto de mecanismos lingUisticos necessarios para
a construcao do texto dissertativo-argumentativo.

Deoutraparte, 0o menor sucesso em CAR parece estar ligado
a falta de trés recursos. do conhecimento prévio com relacdo ao
assunto apresentado pelo texto de apoio, do suporte para a
argumentacédo, ou seja, da competéncia para fazer uso dos
conhecimentos assimilados de outras &reas de estudo, e de um
repertorio cultural mais amplo, 0 que torna precarias arecepcao e a
producdo textuais.
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Nasegundacomparacdo, observando-se ostextos em termos
estruturais, os fatores que parecem ter interferido positivamente no
desempenho dos sujeitos apontam para a habilidade de discriminar
os tragos distintivos entre textos dissertativos, narrativos e
descritivos. No entanto, isso ocorreu somente quanto a forma ou
estrutura superficial. Quanto ao contelido ou estrutura profunda,
em gue circulam os temas e as articulagbes argumentativas, as
caréncias dos recursos apontados anteriormente contribuiram, sem
duvida, parafragilidade do encadeamento e da progressdo tematica
percebidos nos textos. Dessa maneira, pouco colaborou a estrutura
profunda para os resultados positivos registrados na variavel AET.

Nacomparacéo entre CAR e CCT, o que deveter aproximado
os resultados das duas competéncias foram, de um lado, as
implicagdes naturais existentes entre reflexdo-argumentativa e
coeréncia textual (a construcdo de um texto dissertativo-
argumentativo s6 € viavel numa estrutura coerente); de outro, a
dependéncia ao modelo dado pelo texto de apoio, que possibilitou
aos sujeitos estabelecerem em suas redacdes alguma forma de
unidade de sentido?, promovendo, assim, 0 uso de determinados
fatores de coeréncia, aliados a alguns de coesdo, por ser esta uma
das varidveis que mais facilitam a integracdo coerente entre as
unidades textuais.

Em UNC vs. AET e UNC vs. CCT, aiguadade reveladano
desempenho dos sujeitos nesses dois casos entende-se, no primeiro,
pelos fatores ja apontados, quando se fez referéncia a cada uma
dessas competéncias textuais. énfase dada a automatizagdo no
emprego das normas gramaticai s e das normas bési cas de construcéo
textual (introducéo, desenvolvimento e conclusao); no segundo caso,
pelo mesmo tratamento pedagdgico dado aos estudos dos recursos
coesivos (coesao gramatical), incorporados aos estudos das normas
gramaticais, consequiénciade visao centrada no estudo dos elementos
formadores da estrutura de superficie do texto.

Na Ultima comparagdo, aterceiraem que H_ foi rejeitada, a
predominancia de AET sobre CCT confirma a hipbtese de que o
desempenho dos sujeitos revelou aspectos mais positivos em nivel
de construcéo da estrutura superficial do que da estrutura profunda
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dotexto, consequiéncia, deum lado, da habilidade de produzir textos
dissertativos®, com possivel apoio da forma de discurso sugerida
pelo texto-estimulo; de outro, resultado da fata de fluéncia e de
flexibilidade na utilizacdo dos recursos argumentativos e dos
recursos da coeréncia e da coesdo textuais.

Conclusao

A busca de informagdes acerca do desempenho dos
vestibulandos e o reflexo delas no ensino de técnicas de redacdo, o
terceiro dos trés objetivos propostos, constituiram o motivo central
do presente estudo.

Diante do que se pdde verificar, as respostas para essa busca
apontaram problemas que ndo s&o novos, porque fazem parte do rol
dos que ha muito vém preocupando os responsavels pelo ensino da
Lingua Portuguesa, e estdo presentes entre as Consideracdes do
Relatério Pedagogico 2001do INEP.

Com efeito, apesar de 0 desempenho dos sujeitoster ficado
entre Regular e Bom, segundo o critério estabel ecido paraapesquisa,
constatou-se que faltou a mais da metade dos textos autoria,
expressdo das OrientagOes para a Correcdo de Redacdo do Enem
2001, isto é, competéncia na compreensdo do tema, articulacao de
diferentes perspectivas para a defesa de um ponto de vista (p. 1).
Tal carénciaderivou do uso precério de informagtes vei culadas por
outros campos do conhecimento, indice de um acervo cultural
insuficiente para o ingresso na nova etapa de escolaridade. 1sso
remete a necessidade de se desenvolver prioritariamente, durante
0s estudos do ensino médio, programas que enfatizem a aquisicéo
de novos conhecimentos via leitura reflexiva, e que favorecam o
dominio das cinco competéncias imprescindiveis a boa redacéo.

E preciso ndo esquecer que o uso da leitura reflexiva
pressupde o0 conhecimento de estratégias especificas para a
compreensdo detextosem geral e de expositivos em particular, bem
como de estratégias para a prética de estabelecer relacdes entre os
conhecimentos adquiridos e seus contextos histéricos, sociais,
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politicos e culturais. Assim, deve ser preocupacdo constante a de
criar Situagdes para 0 ensino e a aprendizagem desses recursos.
Quanto a elaboracéo de programas voltados para 0 ensino
de uma producdo textual de qualidade, é preciso reconhecer que o
dominio da norma culta da lingua escrita, tradicionalmente
prestigiada, € uma das competéncias de que necessita o autor de um
texto, porém, isoladamente, ndo garante o sucesso de seu trabal ho.
Deriva dai a relevancia que assumem a aquisicao e o desenvol-
vimento das demais competéncias, pois € aconjuncao dessesfatores
gue permite articular a estrutura superficial e a estrutura profunda,
de modo a garantir uma construcdo adegquada do sentido do texto.

Notas

! Na pesquisaem relato, recorre-se ao conceito de Moretto (2002): “Com-
peténcia é a capacidade de 0 sujeito mobilizar recursos (cognitivos) vi-
sando abordar uma situagéo complexa’ (p. 19).

2 A unidade de sentido resultou mais do parafrasear o texto de apoio que
do criar um texto proprio, a partir desse estimulo.

3Todos 0s 20 sujeitos atenderam ao que foi proposto: redigiram um texto
dissertativo.
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Resenha
A Formacao Moral
em RAWLS

Maria de Lourdes Pinto de Almeida

Doutora em Histéria, Filosofia e Educacéo pela FE da UNICAMP
Pés-Doutoranda em “Politica, Ciéncia e Tecnologia Educacional” na UNICAMP
Docente do PPG em Educacdo da Universidade Tuiuti do Parana

Pesquisadora do Nucleo de Estudos

e Pesquisas em Ensino Superior (GEPES) da FE da UNICAMP

O livro do Professor Sidney Reinaldo nos traz uma proficua
andlise da formacao moral na Teoria da Justica de John Rawls.

Trata-se de um texto que aborda, de forma clara e rigorosa,
um tema extremamente arido, gque, no Brasil, tem sido objeto de
debate apenas entre alguns especiaistas nadrea Juridica, naFilosofia
e nas Ciéncias Politicas. Mas, ao lermos o livro A formacéo moral
em John Rawls, sentimos o quanto € necessario levar esse debate
para as outras esferas da Pesquisa e da Prética Social, em especial
para a Educacéo.

A idéia de pensar a formagdo moral a partir da concepcdo
de justica distributiva oferece um instrumento para se andlisar a
guestdo davioléncia socia e econdmica, e aforma como elas estéo
relacionadas com a inexisténcia de um espaco politico realmente
publico e aberto. Espaco este que deixade existir justamente devido
aausénciadaformacao politico-moral do cidaddo. Contudo, segundo
0 prisma do pensamento de Rawls, essa formagéo so pode ocorrer
onde de fato se tem uma tradicdo publica de institui¢des sociais
justas ndo sO politicas, mas também econdmicas.

A obrade Rawls é apresentada como um esforco ideol 6gico
para justificar a sociedade liberal em um mundo em que todas as
esferas davidatém sido colonizadas pelo capital. Nesse sentido, ao
apresentar a cooperagdo como condi¢cao de possibilidade de
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competicdo, Rawls fez um apelo para dimensdo moral do
capitalismo, que, segundo ele, poderiatornar-se ‘equiitativo’, ainda
gue ndo se possa acreditar na justica de um sistema baseado na
igualdade de oportunidades, na garantia de um minimo social
decente e napossibilidade de sejustificar as desigual dades apelando
para o argumento de que mantém a eficiéncia produtiva e de que,
em todo caso, deveria melhorar a situagéo dos menos favorecidos.
A obrade Rawls nos oferece uma renovacao conceitual, apresenta
nos prismas novos para compreender as sociedades atuais. Ela se
mostra também como um desafio para os criticos do liberalismo.
Em relacéo a essa obra, cabe o que diz Mészaros! dos liberais bem-
intencionados. Vale a pena repeti-lo aqui:

toda conversa sobre ‘imparciaidade’ e ‘justica’ como
posse de igualdade coloca o ‘carro na frente dos bois
mesmo quando seja sincera, e ndo uma camuflagem
cinica para a negacdo das mais elementares condi¢des
deigualdade. A definicdo das questes em jogo em termo
de ‘igualdade de oportunidade’ esta nas maos dos que
anseiam por evitar qualquer mudanca nas relacdes de
poder prevalecentes e nas correspondentes hierarquias
estruturalmente impostas, oferecendo a promessa
irrealizavel de ‘oportunidade igual’ diante dos criticos
de desigualdade social como a cenoura incansavel na
frentedo burro. A promessade‘imparcididade’ e‘jugtica
em um mundo dominado pelo capital s6 pode ser alibi
mistificador para a permanéncia das desigualdades
substantivas.

Penso que 0 maior mérito da obra do Professor Sidney € o
de apresentar um eixo de discussdo que serve de contraponto para
se pensar aformagdo moral no ensino brasileiro. Em um momento
em que, nas Ultimas décadas, o estado brasileiro se reestruturou para
se adequar as exigéncias da globalizagdo neoliberal seguindo as
diretrizes do consenso de Washington e os principios da justica
liberal que comandam asdiretrizes do estado minimo, os Parametros
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Educacionais Nacionais voltam-se para uma proposta de trabaho
pedagdgico de ética como tematransversal, buscando na Espanhaa
inspiracéo para se formar cidadéos que vivem sobre a égide do
liberalismo americano.

O texto chama a atencdo também para outras formas de se
pensar aformagado moral que é diversadas que estéo sendo propostas
pelos multiculturalistas e liberais comunitérios, especialmente os
gue visam negar elementos como aracionalidade e a razoabilidade
e apossibilidade de se construir um espago moral comum, capaz de
modular um consenso minimo sobre qual tipo de sociedade
gueremos. N&o podemos jogar as criangas fora juntamente com a
agua do banho. Muitos elementos que RAWLS apresenta para
defender a sociedade liberal sdo patrimonios da tradicdo modernae
constituem-se em valores democraticos perenes que sao validos
também para uma democracia socialista ndo-liberal.

Dequalquer modo, adiscussao arespeito daformacéo moral
€ atualmente fundamental em nosso pais. Qualquer vertente de
pensamento que possa enriquecer esse debate merece ser conhecida,
e aobra de Rawls é essencia nesse sentido.

Este livro comeca com a andlise da concepcdo de utopia
realista na obra de Rawls, realizada no capitulo primeiro.
Posteriormente, no capitulo segundo, é apresentado o conceito de
Instituicdo de Rawls, que é fundamental para se compreender a
formacao da pessoa ha perspectiva da justica como equidade. Na
sequiéncia, sdo apresentados os principais conceitosdaobrade Rawls
denominada uma Teoria da Justica. A questdo especifica da
formacdo moral é apresentada no capitulo quinto em que a génese
das capacidades é concebida sob diversos angulos do pensamento
Rawlsiano. Assim € apresentada a concep¢ao inerente ao
construtivismo liberal daTeoriada Justicacomo eqiidade. O sentido
maisatual daformacéo moral do pensamento de Rawls é apresentado
no Ultimo capitulo em que o autor discute aformacéo de moralidade
a partir da concepcao de consenso sobreposto.

Este livro é recomendavel para profissionais das mais
diversas areas especialmente para 0s que se preocupam com a
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guestéo daformacgéo moral e dajusticasocial. Assm, ele se destina
ndo somente aos profissionais da &rea educacional: da Filosofia, da
Psicologia, da Assisténcia Socia, mas também dos estudiosos do
Direito e da Politica. Trata-se pois de uma obra com uma ampla
possibilidade de interfaces.

Nota

1 MESZAROS. Para Além do Capital. Sdo Paulo: Cia das Letras, 2002,
p. 305.
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Universdade Publica
e Iniciativa Privada

Sidney Reinaldo da Silva

Doutor em Filosofia Politica pela UNICAMP
Docente e pesquisador do PPG em Educagdo da Universidade Tuiuti do Parana

Nas ultimas décadas, as universidades publicas do pais
sofreram profundos impactos estruturais, gerados por politicas
governamentaisaelasdesfavoraveis, desenvolvidas em finsdosanos
80, com a breve e desastrosa passagem do governo Collor, e
aprofundadas, ao longo dos idos de 90, por intermédio de dois
lamentaveis mandatos econdmico-liberalizantes do governo
Fernando Henrique.

Assiste-se, igualmente, a progressiva erosdo do volume de
recursos publicos destinados ao seu financiamento, gerando, entre
inumeros efeitos danosos, o0 minguar de verbas dirigidas a
contratagédo de novos docentes, quer para o atendimento
minimamente adequado ao crescimento quantitativo e qualitativo
de cursos e alunos—hamuito sob fortes pressbes sociai s de expansio
—, quer para a reposi¢cado paritaria das vagas geradas por
aposentadorias, 6bitos, desligamentos voluntérios e, especia mente,
em consequiénciada sessao de docentes paraoutros 6rgaos do estado,
por tempo indeterminado (coloquia mente falando, trata-se daquel es
gue vao, nunca retornam, tampouco dao noticias e ainda continuam
afigurar no quadro da instituicdo, aprofundando o déficit docente
estrutural real. O que ndo é raro...).

Nesse contexto histérico, Maria de Lourdes Pinto de
Almeida, a nossa Colega Malu Almeida, discute em seu livro a
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relacdo da universidade publica com o setor produtivo, nesse
ambiente de pesqui sa praticamente abandonado pelo estado liberal,
sofrendo a cada dia que passa maior pressdo do mercado e da
sociedade globalizada.

E importante destacar que arelagio da universidade pablica
com aempresapode ser abordadaem funcéo do problemado estatuto
socia da ciéncia, isto €, as normas que regulamentam as origens e
os fins da produgéo do conhecimento.

Malu Almeidafaz um debate sobre as diretrizes basicas que
tém prevalecido, nessa relacdo da pesquisa, entre a universidade
publicaeainiciativaprivada. A autorarefere-se ao primeiro modelo,
o mertoniano. O segundo recebe a denominagdo de science pushed.
Por fim, tem-se 0 modelo universidade globalizada.

Podemos afirmar, ent&o, que, na discusséo elaborada por
Malu, trata-se de ethos académicos que propdem principiosevalores
diferentes paraaatividade cientifica, definindo, portanto, o quevem
a ser pertinente para as pesquisas. No primeiro caso, a ciéncia é
indice de st mesma, nos outros dois, elatem um referencial externo.
Tais referenciais dizem respeito as fontes de financiamento da
ciéncia, podendo ser tanto o setor publico (como no modelo science
pushed) quanto o privado (como ocorre no modelo universidade
globalizada). No modelo mertoniano, a ciéncia é ingtituida como
um bem em si e como tal receberia o apoio financeiro da
comunidade. O modelo science pushed caracteriza-se pela forte
presencado estado no direcionamento das pesquisas, privilegiando,
sobretudo, empreendimentos cientificos ligados aos setores béli cos.
O setor publico, enquanto agente impulsionador do progresso e da
defesa nacional, privilegia as linhas de pesquisa conforme os
interesses do estado, ao passo que, de acordo com o modelo
globalizado, o mercado tem-se revelado como agente capaz de
direcionar as pesquisas conforme o fluxo, ou o caos daconcorréncia.
Assim, os investimentos privados em pesquisas influenciariam o
desenvolvimento de projetos que, em curto prazo, atendessem as
necessidades de inovacéo de produtos e processos nas empresas.
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Paraaautora, arel acao entre essesmodel os ndo € de exclusdo,
mas de complementacéo. Dai, entdo, a importancia de uma
universidade plural. Contudo, para Malu Almeida, a pluralidade
significa privilegiar certas opcdes politicas, como a defesa dos
interesses nacionais e da eliminacdo da exceléncia social. Trata-se
de critérios que definiram o carater publico da universidade, o seu
compromisso social, que evitam asua submissio apenas aos ditames
do mercado. A estatizacdo da universidade |he garante a capacidade
de manter a sua pluralidade, permitindo a coexisténcia da ciéncia
como bem em si, como meio para implementar o mercado e
promover o interesse nacional social.

Uma universidade publica é plura se estiver aberta para as
mai s diversas tendéncias de pesguisa, bem como paraarelagéo com
0 governo, o mercado e a populacdo excluida da participacdo no
mercado e na politica. Malu especifica que ha uma relacdo entre a
ciéncia pura e a aplicada, havendo entre elas uma influéncia mitua
ou de duas méos. Por outro lado, também, a relacdo entre o setor
publico e o privado ndo se apresenta separada, diguntiva: ou estado
ou mercado. O estado, nas sociedadesliberais, estd sempre aservico
do mercado. Historicamente, quando o estado tornou-se o principal
fomentador da ciéncia, dirigindo os rumos das pesquisas, estava
agindo, conforme o model o de science pushed, ainda de acordo com
o0s interesses do capital, garantindo a expanséo e a seguranca dos
mesmos. Com a globalizacéo, o capital multinacional n&o
prescindindo, de certo modo, dos governos ou dos estados-nagao,
vendo mesmo nestes mais um empecilho para sua livre expansao,
passaa privilegiar o modelo de universidade globalizada, em que a
academiatende adesenvolver projetosinterligados diretamente com
as empresas. Conforme tal modelo, as universidades passariam ase
gjustar as necessidades do mercado, ab mesmo tempo em que
descuidariam das pesquisas puras, bem como das areas académicas
gue ndo atendessem imediatamente ao capital ou mesmo opostas a
seus interesses. Contudo, mesmo que a Universidade se torne uma
peca da engrenagem do mercado, o0 investimento publico sera
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sempre necessario, pois dificilmente as empresas investirdo em
pesquisas puras, cujas aplicaces sdo incertas.

A partir de entrevistas com pesquisadores da Unicamp,
principa mente dos departamentos mais envolvidos com pesguisas
conveniadas com as empresas, Malu propde e discute atese de que
um model o de relacdo da ciéncia com a sociedade ndo suplantariao
outro conforme uma férrea | 6gica histérica, de modo que um passa
a substituir o outro, mas que eles existerm como tendéncias dentro
da academia. O que decide a prevaléncia de uma tendéncia sobre a
outra sdo as configuracfes dos interesses econdmicos, ou sgja, as
necessidades inerentes ao sistema de producdo. Assm no sistema
de producéo capitalista, essas tendéncias obedecem ao imperativo
daexpansdo do capital, do controle daforgade producéo e, portanto,
da garantia da expropriacdo da forca de trabalho. Nesse sentido,
afirma a autora que € o interesse da classe hegemonica que passa a
prevalecer e define a tendéncia da academia. A transformagdo no
interior da academia, principalmente no que se refere as politicas
de pesqguisa e passagem do modelo mertoniano para o de ciéncia
interessada, tanto na modalidade do science pushed guanto da
universidade globalizada, constitui-se num processo de embate
hegemonico em que os intelectuais enquanto condutores e
organizadores enfrentam-se afim de influenciar o ordenamento da
universidade conforme as classes que representam.

No primeiro capitulo, Malu apresenta um quadro histérico
darelacdo daUnicamp com asempresasfrente aspoliticasdeciéncia
e tecnologia nacional. Trata-se de um ponto de partida para uma
andise da questdo da pesquisa aplicada efetuada na Unicamp. A
Unicamp foi criadavisando o desenvolvimento do parqueindustrial
da regido, buscando atendé-lo das mais diversas formas, desde a
preparacdo de mao-de-obraespecializada até aprestacdo de servicos
voltadas paraaadaptacao de tecnol ogiasimportadas, e também com
0 desenvolvimento de convénios de pesquisa, sobretudo com as
empresas estatais. A privatizagdo afeta profundamente a dindmica
dos programas de pesquisa e as parcerias da universidade com a
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empresa. Veremos como as transformagdes da economia mundial,
denominadas globalizacéo, afetam as relactes da academia com a
sociedade. 1sso se refletira na propria concepgdo de pesquisa
cientificaaplicada, presente entre os pesguisadores da Universidade
Estadual de Campinas.

No segundo capitulo, a autora procura mostrar as principais
transformacdes histéricas verificadas nas Ultimas décadas, afim de
contextualizarmos as transformagdes pelas quais o estatuto socia
daciénciatem passado, e o reflexo dessas mudangas nauniversidade
publica. Eladiscute como a hegemonialiberal passaadirecionar as
instituicdes publicas nos mais diversos niveis. As novas tendéncias
econdmicas da sociedade da informacdo configurada em rede, ao
mesmo tempo em que tende areduzir auniversidade, enquanto fonte
do conhecimento, a mera peca dentro da engrenagem do mercado,
ou, a universidade torna-se mais um né interagindo com os demais
dominios ou nés.

No terceiro capitulo, aautoradiscute arelagdo entreaciéncia
e atécnica e alguns model os de pesquisa e desenvolvimento (P& D)
gue nos forneceram um quadro conceitual para analisarmos as
possibilidades de delimitacdo do publico e do privado, na relacéo
da universidade publicacom o setor empresarial. Com as mudancas
econdmicas do cenério mundial, esses model os tendem a ser usados
para interpretar a vida académica e as diretrizes mais amplas para
as politicas de financiamento da pesquisa cientifica.

No ultimo capitulo, Mau discute uma nova abordagem da
Unicamp, indicando aspectos de sua relacdo com o setor publico e
o privado. Nesse capitulo, € analisada a relagdo da Unicamp com a
empresa e os esforgos de se ampliar e controlar essarelacéo. Trata
se de uma discussao baseada em entrevistas com destacados
pesquisadores de departamentos diversos, das Faculdades de
Engenharia e de Institutos, como o de Fisica, Quimica e Biologia,
envolvidos com pesquisas aplicadas. Para a autora as vérias
tendéncias apresentadas no interior daacademia, que de certo modo
dividem os pesqui sadores académicos no que serefere arelacéo da
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Unicamp com a empresa, s80 controveérsias fortemente marcadas
pelas mudancas no cen&rio econdmico mundial. Essa divisdo na
perspectiva dos académicos reflete, sobretudo, os interesses dos
pesqui sadores, tanto no que se concerne aos beneficios econdmicos
dos mesmos, quanto no que se refere as suas preocupacoes maiores
com a sociedade civil.
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Anexo

Normas para publicacao
na Revista de Ciéncias da Educacao

A Revistade Ciénciasda Educacao do Centro Unisal aceita
para publicacdo trabal hos originais na area especifica da Educacéo.
Aspublicacdes deverdo conter traba hos daseguinte natureza:

® Artigosoriginais, derevisdo ou de atuaizagéo, que envolvam
abordagens tedricas e/ou préticas referentes a pesquisa,
ensino e extensdo nas seguintes linhas: |. Linguagens,
I nter subjetividade e Educacéo na Sociedade Contempor énea
ou Il. Andlise Historica da Préxis Social e Comunitaria das
Instituigdes Educativas.

® TraducOes de textos ndo disponiveis em lingua portuguesa,
gue constituam fundamentos da area especificada Revistae
que contribuam para a reflex&o académica.

®* Resenhas de producdes relevantes que possam manter a
comunidade académica informada sobre o avanco dos
estudos na érea pedagdgica.

Para a publicacdo de trabalhos, os originais seréo avaliados
por especialistas e o parecer destes sera referendado pelo Conselho
Editorial e comunicado ao(s) autor(es).

O Conselho Editorial da Revista tem a incumbéncia de
selecionar trabalhos com base nestas normas e encaminh&los para
0s pareceristas da area.

A entrega de originais para a Revista devera obedecer aos
seguintes critérios:
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® Os trabalhos deverdo conter, obrigatoriamente: titulo em
portugués; nome(s) do(s) autor(es), identificando em rodapé
a qualificacéo e a instituicdo a que pertence(m); os artigos
deverdo conter, ainda, resumo em portugués (maximo cinco
linhas) e abstract fiel ao resumo, acompanhados, respec-
tivamente, de palavras-chave e key-words.

® Em folhaanexa, informar o nome completo do(s) autor(es),
titulac8o académica, instituicéo, setor de trabal ho, ocupacéo
profissional, endereco completo para correspondéncia e
e-mail.

® Qs trabahos deverdo ser encaminhados dentro da seguinte
formatacdo: uma cépia em disquete, editor Word for
Windows 6.0 ou superior; duas copias impressas, com texto
elaborado em portugués erigorosamente corrigido erevisado,
devendo ser uma delas sem identificaco de autoria; limite
aproximado de dez a vinte laudas para artigos (incluindo o
resumo), trés laudas para comunicacdes e resenhas; a fonte
utilizada deve ser Times New Roman, corpo 12.

® Nao fazer uso de mailsculas em todas as palavras nostitul os
ou destaques. Solicita-se, também, que as referéncias
bibliogréficas, inclusive de citagdes, sgjam feitas no corpo
do texto, segundo asnormasdaABNT e quetodasasnotase
referéncias bibliogréficas respectivamente sejam escritas no
final do texto.

Eventuais ilustragbes e tabelas com respectivas legendas
dever&o ser apresentadas separadamente, com indicagéo, no texto,
do lugar onde serdo inseridas.

Os originais n&o serdo devolvidos.

Ao autor de artigo aprovado e publicado seréo fornecidos,
gratuitamente, cinco exemplares do nimero correspondente da
Revista

A Revista de Ciéncias da Educacéo reserva-se o direito
autoral do trabalho publicado, inclusive os de traduc&o, permitindo,
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entretanto, a sua posterior reproducdo como transcricéo e com a
devida citagdo da fonte.

Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e
ndo aposi¢ao oficial daRevistaou do Centro Universitario Salesiano
de S&o Paulo.

SO serdo aceitos textos que obedecerem aos quesitos de
contetdo e formatagcdo agui estabel ecidos.
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Edicao e coedigbes recentes
do Centro UNISAL

Francisca Amélia da Slveira
A Selva e a Bagaceira: praxis artistica e discurso social.
S80 Paulo: Unisal, 2001 ........ccoueuvirerieirieineeiseeeseeeseseeseseseens R$ 15,00

Com Editora Vozes

Jorge Jaime
Histéria da Filosofia no Brasil.
Petropolis: VOZeS, 1997. 4V. ......cccvevvreeecerers e R$ 20,00

Nivaldo Luiz Pessinatti
Paliticas de Comunicagéo da Igreja Catdlica no Brasil.
Petrépolis: VOzes, 1998. ... R$ 15,00

Com Editora Santuario

Paulo César da Slva
A pessoa em Karol Woytila.
Aparecida: Santuario, 1997. ......ccceevevevveeiene e R$ 16,00

Paulo César da Slva
A Etica Personalista em Karol Woytila.
Aparecida: Santuario, 2001. .........cccceeerrveeeieiesseeee s R$ 16,00

José Prado Pereira Junior

Carnaval em Guaratingueta:

Embaixada do Morro 60 anos

Aparecida: Santuario, 2004 .........cccceuereereeeeee e R$ 25,00



Com Editora Salesana Dom Bosco

Belmira O. Bueno

Epistemologia da Pedagogia:

a obra pedagdgica do P. Carlos Lebncio da Silva.

S30 Paul0: E.S.D.B., 1992. ..ottt s s e e ans R$ 15,00

Nivaldo Luiz Pessnatti
Livros em revistas.
S30 Paulo: E.S.D.B., 1996. .....ocoeeeeeeeeee oo eeeeee e R$ 10,00

Com Editora Stiliano

Anelise de Barros Leite Nogueira

Criatividade e Percepcao

em Estudantes de Psicologia.

Lorena Stliano, 1998. .......cccevivivvirisiess e st R$ 12,00

Izabel Maria Nascimento da Slva Maximo
Imagem Corporal:
uma leitura psicopedagdgica e clinica

Lorena: Stlan0, 1998. ......ccoooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeseneeeeeeeeeeeneas R$ 13,00
Lino Rampazzo

Metodologia Cientifica.

Lorena Stlian0, 1998. .......occeeiveecieiseesi e s e R$ 15,00

Ana Carlota Pinto Teixeira
Adocdo: um estudo psicanalitico.
Lorena Stiliano, 2000. ........ccceeiveevireseesnseeeesesssesesseesre e R$ 12,00

André Luiz Moraes Ramos

Ciime Romantico:

teoria e medidas psicolbgicas.

Lorena: Stilian0o, 2000. ......ccooeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeeeeeeseeeeens R$ 14,00



Antonia Cristina Peluso de Azevedo
Psicologia Escolar: o desafio do estagio.
Lorena: Stilian0o, 2000. .......ccooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeseneeeeseeseeeneas R$ 14,00

Denise Procopio
Crise e Reencontro consigo mesmo.
Lorena: Stilian0o, 2000. .......ccooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeseseeseseeseeeeeas R$ 12,00

Eduardo Luiz dos Santos Cabette
I nterceptagBes Telefonicas.
Lorena Stiliano, 2000. .......cceviveviesesiesisessresesssesesseesresseenns R$ 15,00

Margareth M. Pacchioni

Estagio e Supervisio:

uma reflexdo sobre a aprendizagem significativa.

Lorena: Stilian0o, 2000. .......ccooeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeseneeseseeseeeneas R$ 15,00

Maria José Urioste Rosso

Cultura Organizacional:

uma proposta metodol gica.

Lorena: Stilian0o, 2000. .......ccooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseeseeseeeeseeseeeeas R$ 17,50

Com Editora Salesana

Francisco Sodero Toledo

Outros caminhos: Vae do Paraiba:

do regional ao internacional, do global ao local.

S350 Paulo: Salesiana, 2001, ..o R$ 15,00



Com Editora Cabral

Fabio José Garcia dos Reis (Org.)
Turismo: uma perspectiva regional.
Taubaté: Cabral, 2002. .........cccoeeereeieirieeeeeee s R$ 15,00

Féabio Jose Garcia dos Reis (Org.)
Per spectivas da Gestdo Universitéria.
Taubaté: Cabral, 2003. ........ccevvieeerireee s R$ 20,00

Francisco Sodero Toledo

Igreja, Estado, Sociedade e Ensino Superior:

A Faculdade Salesiana de Lorena.

Taubaté: Cabral, 2003. .........cccoeveiereeesieeeeee s R$ 35,00

Flavio Martins Alves Nunes Junior
Principios do Processo e outros temas processuais— Volume |
Taubaté: Cabral, 2003. ........ccoveeureierereieireieiseieeseesee e R$ 30,00

Grasiele Augusta Ferreira Nascimento; Lino Rampazzo (Orgs.)
Biodireito, Etica e Cidadania
Taubaté: Cabral, 2003. .........ccccevereereesieseeee s R$ 43,00

Com Editora Alinea

Maria de Lourdes Pinto de Aimeida

Universidade Publica & Iniciativa Privada:

0s desafios da globalizag&o.

Campinas; AlINER, 2002. ..........ccocveeeeeereeeeeeee e esesenas R$ 25,00

Francisco Evangdlista; Paulo de Tarso Gomes (Orgs.)
Educagdo para o pensar
Campinas: Alinga, 2003 ........ccccoeeerevrenenreseseeere e sesessenas R$ 25,00



Com Editora Lucerna

Severino Antonio

Educacdo e transdisciplinaridade:

crise e reencantamento da aprendizagem.

Rio de Janeiro: LUcerng, 2002. ........ocoeveeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeseenens R$ 25,00

Severino Antonio

A utopia da palavra:

linguagem, poesia e educacdo: algumas travessias.

Rio de Janeiro: LUcerng, 2002. ........oooeveeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeseesens R$ 20,00



DIAGRAMACAO

@a n na
Editaragha [ letrd
Rua Professor Elizeu Chagas, 549 — Jardim Paraiba

Fone: (12) 3105-4145 — 12570-000 — A parecida-SP.
E-mail: marcelo.sanna@uol.com.br



