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PREFACIO A 1 EDICAO

DE UMA ANTROPOLOGIA FUNDAMENTAL A UMA
PEDAGOGIA DA UNIDADE

Ao abrir este livro escrito por um brasileiro e destinado aos
brasileiros, quero inscrever, inicialmente, uma palavra de amizade
para esse Brasil velho e movo onde, parece-me, novas chances sao
oferecidas & espécie humana.

O viajante vindo do Antigo Continente que desembarca, depois
de tantos outros, nesta terra longingua, é surpreendido imediatamente
pela imensiddo do espago. NoOs pequenos paises da Europa, esbarra-
.se constantemente nas fronteiras, essas cicatrizes da histéria, que
dividem as linguas e aprisionam as culturas. O Brasil tem uma
histéria, sem diivida & qual bom nimero de povos Amerindios,
Europeus, Africanos trouxeram sua contribuicio, mas parece que
esse passado, onde as diversas tradicoes se opdem e se aliam, se
neutralizam e se reforcam umas s outras, ndo € determinante. Deste
passado composto surge neste momento o desenvolvimento de um
Brasil novo, avancando para um futuro mais importante que o
presente. O determinismo do futuro, o imperativo da esperanca
paralisa 0 peso das rotinas. Conforme a analogia da narracgdo biblica,
as nagbes que olham para trds transformam-se em estatuas de sal.
No espaco brasileiro, existe lugar suficiente para que a energia dos
homens progresse sem 56 bater contra a linha do horizonte.

Os Estados Unidos da América do Norte sao um imenso pais;
mas & marcha para o Oeste, que se constituiu na epopéia do Século
XIX, terminou hd muito tempo. A colonizagao interior retrocede
do Oeste para o Leste e do Norte para 0 Sul, numa complexidade



crescente ligada & sofisticagio das tecnologias e ¥ crescente poluicéo
do dominic humano. O Canadd cobre, ele também, um espaco
consideravel, cuja maior parte, porém, sepultada pela neve e pelo
gelo, continua hostil aoc homem, sen&o impenetrdvel. X mais, a
diversidade de sua populaciio fragments sua geografia politica
humana; dividido contra si mesmo, este pafs ndo realizou ainda
sua unidade nacional, se deve realizd-la algum dia,

Comparado a seus grandes vizinhos do Norte, o Brasil aparece
como uma nacio segura de sua coeréncia humana, que vem de
iniciar a conquista de sua geografia, 8 exploraco de seus recursos.

Este atraso é em si mesmo ums vantagem, pois os pioneiros do

Far West progrediam & velocidade dos cavalos e dos carros de boi;
sua margem de superioridade em rela¢do a0s obstdculos naturais e
humanos que a eles se opunham era muito reduzida. A colonizac&o
brasileira, pelo contririo, dispde de todos os recursos da tecnologia
contemporénea: avibes, caminhdes, tratores, rddio, medicina e higiene.
Obra de uma raz&o planificadora, ela nao traz consigo o horrendo
desperdicio de vidas humanas e de meios materiais que foi o prego
pago para & constituicio dos Estados Umidos da América do Norte.

P o

Nesta Terra Nova que é sua prépria terra, no desdobramento
de sua prépria imensidade, o Brasil prepara-se para se tornar uma
poténcia mundial do Século XXI.

[ ¢ L
Esta perspectiva brasileira pode parecer & primeira vista, muito
estranha ao livro de Moacir Gadotti. A relacio contudo € estreita
entre a conquista do espaco e a educagdo dos homens. A implantacio
das infraestruturas, a pesquisg e a exploracio das riquezas do solo
e do subsolo s&o possiveis gragas & valorizagdo dos recursos humanos.

Os minerais que dormem nas eniranhas da terra vém & luz
quando a indudstria humana os mobiliza. Existem igualmente em
cada individuo poténcias que dormem, esperando que sejam desper-
tadas & vida pela palavra docente.

O desenvolvimento do Brasil, é a chance oferecida & juventude
brasileira. Enquanto os velhos paises do Ocidente, tendo esgotado
mais ou menos suas possibilidades, se inclinam sobre seu passado
com um prazer ligubre, ou se dilaceram sob o golpe de recriminagoes
contraditérias, o imenso Brasil vé& abrirse perante ele a aventura
da conquista do espago proposto sos bandeirantes do Século XX, os
promotores da economia e da cultura.
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Um novo mundo chama homens novos, cuja resolugdo e energia
estejam 3 medida das tarefas que Os esperam. A juventude que se
apressa, cade vez mais numerosa, nos colégios e universidades, a
seus mestres, pouco mais velhos que ela, tdo freqlientemente, é
precisc propor uma pedagogia conforme as exigéncias de sua missdo
hist6érica. Nao uma fabricacio em grande série de psicopatas, de
" débeis mentais e de retardados psicolégicos, mas uma formagao da
inteligéneia e da vontade em vista da responsabilidade individual e
do acabamento da pessoa.

Assim se justifica o lugar importante reconhecido & filosofia da
educacdo nas universidades brasileiras e no movimento cultural do
pafs. A pedagogia enconira desta forma sua significagdo plena de
edificacio do homem pelo homem em vista da preparagido do futuro
humano. Uma doutrina educativa propée um meodelo cultural, uma
espécie de utopia, a qual é acusada freqiientemente de néo correspon-
der as exigéncias concretas da realidade. Mas a forga convincente,
a atracio da utopia agarra-se justamente a esse desmentido que ela
opbe ao jugo da rotina e das tradigcOes, na vontade de mudar a vida.
E talvez esse apelo do futuro tem major chance no Brasil do que
em qualquer outro lugar de se enraizar sobre a terra dos homens.
Para conceber a escola de amanha, € a universidade do futuro, €
preciso muita imaginacio criadora e auddcia de pensamento. Sio
essas precisamente as virtudes gue permitiram ao povo brasileiro,
criar em meio a uma paragem desértica, sua capital, Brasilia.

Nunca se tem falado tanto em ciéncias humanas como hoje. P
precisc crer que elas existam, pois mobilizam contigentes de mais
a mais numerosos de “pesquisadores”. Mas o estatuto dessas cién-
cias continua incerto; ndo se tem a preocupacic de huscar sua
slgnificacio e seu porte. A prdpria idéia de ciéncia do homem parcce
perder-se nos areais da especializacdo indefinida. Os pesquisadores,
sem duvida, procuram cada qual a seu modo; mas nao sabendo o
que procuram, nac saberdoc o que encontram, se, por acaso, chegarem
a encontrar alguma coisa.

O homem em questio nessas ciéncias, é perpetuamente pres-
suposto, sem que os interessados se déem ao trabalho de Ihe conceder
o beneficio de uma reflexdo fundamental.
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Procurarei definir, brevemente, a possibilidade e o programsa
de um antidoto epistemoldgico da especializacio; seria o pensamento
que congrega, por oposico a0 pensamento que divide e subdivide.
Este programa estd orientado para a constituigio de uma antropologia
fundamental, cuja exigéneia se imporia & toda pesquisa concernente
80 homem e ao humano. Nio se trata, evidentemente, de impor a
uns e a outros o0 respeito por uma dogmitica prévia, mas de fazer
respeitar o princeipio da unidade do saber. Trata-se, entdo, de abordar
0s problemas humanos na perspectiva, nio da especializacio, mas
da unidade; e por conseguinte, serd preciso igualmente, compensar
8 pedagogia da especializacio por uma pedegogia da unidade.

Precisamos de uma antropologia fundamental, uma antropologia
primeira que nén seja a soma dos conhecimentos acumulados pelas
ciéncias humanas. E preciso que essa antropologia nio venha apds
as ciéncias humanas, como um resultado. Porque se se espera gue
as cléncias humanas sejam feitas sem o homem, para encontrar a
antropologia, ela nunca serd feita, e nio se achard jamais na chegada
0 que nfio estava na partida. Se a antropologia nio estd no iniclo,
ela ndo estard no fim, porque nio se pode achar o que n#o se
procura.

Aqui, penso na descoberta de Hans Selye, o grande hiologista
germano-canadense que estd na origem do que ele chamou a sindro-
me geral de adaptagio. Narra em suas lembrancas de estudante
que fez seus estudos na Faculdade de Medicina de Praga, e 14, ficou
surpresc certa feita pela atitude do professor que, enguanto fazia
ums visita com os estudantes, mostrava os doentes descrevendo como
importantes, sinais que nio eram de modo algum evidentes, sinais
clinicos gue eram os sinals particulares de tal ou tal doenca. E o
estudante estava admirado porque o professor ndo tinha o ar de
quem v& coisas que comtudo pareciam muito evidentes: nunca dizia,
por exemplo: este individuo estd deitado, estd embaixo de seus cober-
tores, estd com febre, nao est4d passando bem. O estudante via que
toda essa gente tinha em comum um certo numero de caracteristicas
que n#o interessavam ao professor. Ele pensava entio que esses
caracteres nio eram certamente interessantes, e ¢ apenas muito
mais tarde que ele refletiu sobre esse dado elementar, a saber, que
existia um “ser doente”. Antes que o doente tenha uma tiféide ou
uma tisica ou tal ou tal outra doenca, ele estd doente. Alids, isso
faz parte daquela medicina elementar que faz com que cada um de
nos, antes de saber qual a doenga gque temos, saiba que estd doente.
Existe um ser doente que cada um descobre em si. A descoberta
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de Selye, que fez dele um dos grandes nomes da biologia moderna,
foi de se interessar pelo ser doente do homem, que era anterior a
tal ou tal doenca particular. Descobriu que existia um quadro clinico
do ser doente em geral que merecia ser levado em consideracio.

Chamarei, portanto, antropologia a exploracio do prévio, a erplo-
raclo do pressuposto humano. A antropologia terd uma divisa e um
programa muito modestos: “cada homem leva consigo a forma
inteira da humana condicio”. Por conseguinte € preciso tentar
explorar empiricamente, néo deduzir a priori, esta forma inteira da
humana condicio, nao para se chegar a colocar isso em fdérmulas
cibernéticas, mas para despertar a aten¢fo, colocar os espirifos em
alerta scbre os pontos de passagem obrigatdérios desta forma da
humana condicio. Eis o que eu chamarei a antropologia fundamen-
tal, e creio que terfamos af, entdo, o centrc comum para a reflexdo
dos filésofos e para aquela dos especialistas das ciéncias humanas.
Um pouco de ciéncias humanas afasta do homem, muito de ciéncias
reconduz a ele. Sé assim, o especialista saberia que, na sua espe
cialidade, ele aborda o homem sub specie de tal ou tal disciplina; €
preciso que ele nio creie — e estd al o seu erro — que a ordem
humana se explique pelo determinismo sexual, pele determinismo
econdmico, pela necessidade racional, pelo peso da histdria, ou pela
circulacio do arenque. O menor pecado do especialista, é, admitin-
dose que veja o que vé, de ndo ver a nao ser o que vé. E por con-
seguinte a antropologia fundamental teria por tema o pluralismo
dos determinismos: para além do homo oeconomicus, sociologicus,
ou horio serualis, a idéia de um homo humanus no qual méo se
pensa o suficiente e que € contudo o homem fundamental.

A pesquisa nas ciéncias humanas ndo deve excluir o sentido e a
preocupacdo da humanidade. Denunciou-se muitas vezes a ficgao
nefasta do homo oeconomicus, reduzido aos tnicos aspectos que
interessam ao economista; mas ndo ¢ mada certo que o homo
oeconomicus tenha deixado de existir. Da mesma forma, existe para
diversas categorias de usudrios um homo sociologicus, um homo
philologicus, um homo demographicus, um homo ethnologicus, etc,
etc., marionetes muito cAmodas para as manipula¢bes abstratas de
um pensamento que se desvia do real para niio ter a preocupacio de
colocar as verdadeiras questdes., O tempo parece ter chegado de
chamar os cientistas ao reconhecimento e ao respeito do homo
humants, o tinico homem verdadeiro, que deve ser ao mesmo tempo
o ponto de partida e o ponto de chegada de toda a sua pesquisa.
NZo se trata porém de os desviar do trabalho ao qual eles se consa-

-
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gram. E ao interior de seus prdprios limites que deve se operar
a8 reconversdo, na medida em que sua eciéncia serd chamada para
aprofundar em consciéncia.

Em outras palavras, a8 conversiao aqui reclamada nio € senio
uma volta a&s origens, uma restauracio da significacio humans do
saber humano. A ciéncia positivista continua sempre uma falsa
ciéncia porque, sob pretexto de se ater aos fatos, permanece cega as
significagbes. Uma antropologia ao mesmo tempo cientifica, histérica
e filosdfica, seria investigacio sobre o homem e pesquisa do homem,
ciéncia do homem e elucidacdo da condicio humansa. FEla forneceria
um centro comum de preocupacio & filosofia e as ciéncias humanas.
Aqueles que pretendem que uma tal disciplina é irrealizdvel, é fdcil
responder que os maijores pensadores da tradigdo ocidental foram as
testemunhas e 0s pioneiros das ciéncias humanas de seu tempo. E
suficiente citar aqui os nomes de um Aristételes, de um Leibniz, de
um Hume, de um Kant ou de um Hegel, para nao reter sengo os mais
ilustres, todos associados de muito perto A exploracio da realidade
humana, & qual eles forneceram, sem deixar de ser filésofos de pri-
meira linha, preciosas contribuicdes.

A antropologia fundamental seria este primeiro movimento pelo
qual, antes de se langar na conquista do mundo, o pensamento
cientifico, voltar-seia sobre si mesmo, esforgando-se por libertar o
embasamento pré-refletide de toda reflexio. Toda compreensio do
homem e do mundo supde uma pré-compreensio da existéncia huma-
na tal qual ela se enconira inscrita em cada um de nés. Se os a
priori do intelecto, fundados na razdio demonstrativa, sio sempre
suspeitos e geralmente estéreis, existem a priori da existéncia cuja
influéncia inelimindvel orienta, queiramos ou nio, o conjunto de nosso
pensamento e de nossas atividades.

A antropologia gque sonhamos nio é uma solugfio toda feita: ela
nio € uma resposta, mas pelo contririo, uma pergunta. Ela é a
questao preé-judicial que deve ser colocada a todos os homens de
ciéncia, a todos os homens de acio. O arquiteto, o historiador, o
banqueiro, o filésofo, o médico, o engenheiro, o técnico de laboratério,
o homem de negdcios, todos desenvolvem sua empresa sem refletir
sobre sua significagio, sem ter pensado em situsla no dominio
humano. Importa cham4-los & ordem, confrontd-los com a interroga-
¢a0 capital: “afinal de contas, é em funcio do homem, é para o
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homem que nds trabalhamos. Todas as atividades nfo tem sentido
a ndo ser na medida em que elas contribuem para a edificagéio da
humanidade no mundo e no homem. Mas o que € 0 homem? O que
pensais e o que sabeis do homem? Que esperais do homem?”

Por mais rudimentar que ela seja, uma reflexao deste tipo ja
seria de uma importancia decisiva. Muito freqlientemente, com
efeito, o cientista, caindo na cilada de sua metodologia, perde de
vista os confins e os arredores de sua pesquisa; e freqlientemente,
o homem de negécios, 0 homem de agio, que coloca todo seu empe-
nho em obter um resultado particular, desinieressa-se pela situacéo
de conjunto. A antropologia deve lhe ser apresentada como uma
teoria dos conjuntos humanos, como uma pedagogia da unidade e
da universalidade oposta & pedagogia da especializagio.

Em suma, tratase de se propor um conhecimento do fenémeno
humano total: e isso s6 pode ser obtido pela aplicagio de uma nova
metodologia, a epistemologia da dissociagdo cedendo lugar a uma
epistemologia da convergéncia.

O problema epistemolégico da unidade das ciéncias humanas
identifica-se ao problema antropolégico da unidade do homem. AS
ciéncias humanas sdo apenas vias de aproximagio para a manifes-
tacio do homem. Isto quer dizer que nechuma das disciplinas aqui
em causa pode evitar de colocar a questdo: o que é O homem?

A unidade humana aparece portanto como um pressuposto da
pesquisa. Importa pois que cada especialista se coloque a questio
de saber o que & no seu nivel e na sua perspectiva, a realidade
humana. © matemdtico, o fisico da mesma forma que o psicdlogo
ou o filésofo deviam, eles tamhbhém, submeter-se a esta interrogacio.
Desta forma, eles estariam precavidos contra o pcrigo que a ciéncia
do homem, economizando a reflexio sobre o homem, seja, comao
acontece, uma ciéncia sem o homem.

Dentro desta perspectiva, o homem aparece como a morada das
significaces epistemolégicas de todas as ciéncias humanas. Somente
a tomada de consciéncia da convergéncia das epistemologias pode
fundar uma epistemologia da convergéncia: a unidade das metodo-
logias nio pode ser realizada fora de uma metodologia da unidade,
ela mesma fundada sobre uma pesquisa da unidade do¢ ser humano.

Existe uma inteligibilidade prdpria do fendmeno humano. A
ciéncia do homem nao pode ser realizada segundo a metodologia
que convém a tal ou tal departamento particular da ciéncia das coisas.
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E absurdo pretender-se impor ao homem a lel das colsas. O homem
nio se compreende a partir das colsas; mas antes sfio as coisas que,
& despeito das aparéncias, sio compreendidas em funcfo do homem.
A tarefa mais urgente de mossa cultura seria portanto de empreender
a investigacfio do fendmeno humano, considerado na plenitude soli-
déria de sua significacio.

Mas uma mudanca de orientacio sé pode ser realizada stravés
de uma reforma das estruturas institucionais e de uma nova pedagogia.

As instituicdes formam o esqueleto de umsa pedagogia; a8 peda-
gogia corresponde a colocar em acio um espirito dentro de uma
situacdo pelos homens af existentes.

A era dos especialistas corresponde & predominéincia de uma
psicologia da pulverizagio do saber. Os estudantes que entram no
sistema sfo, desde o infcio, formados em fungio da especializacgo
que serd a sua. Sob pretexto de lhes permitir de ir mais depressa
e mais longe, serio nutridos exclusivamente de fisica nuclear, de
geomorfologia ou de economia matemdtica; imporsed viseiras &
sua inteligéncia e & sua imaginacio. Seu saber, muito localizado,
serd como uma ilha num oceano de ignorancias.

Ainda af, parece indispensdivel romper o circulo vicioso dos
costumes estabelecidos, e de definir os elementos de uma nova peda-
gogia, tinica capaz de dar 3 inteligénecia o sentido da realidade huma-
na como horizonte comum de todos os saberes.

O especialista do tipo tradicional é caracterizado por uma res-
tricio mental sistemdtica; ele se acantona no dominio estreito que
escolheu, e esforga-se por acumular o maior mimero possivel de
informagbes. O fim & de totalizar o conjunto dos dados, o que cor-
responderia 4 perfeicdo do saber concernente 4 uma zona precisa e
delimitada. Assim se desenvolve uma espécie de capitalismo episte-
mologico. Como o avarento reina sobre o seu ouro, o especialista
julga-se rico dos conhecimentos que ele acumulou. Ciumento de seu
tesouro, considera com desconfianca seus confrades.

Em outras palavras, na epistemologia da especializagdo, o espe
cialista ¢ 0 homem que sabe. Para estar mais sozinho na POSsessao
de seu saber com toda trangiiilidade, ele se acantona em uma parcela
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muito pequena para poder cultivar seu jardim com toda seguranca
Dai uma psicologia campesina, onde se estd sempre em guerra com
os vizinhos por causa dos limites do terreno ou de pequenos muros.

Na perspectiva que nds propomos, o cientista, deixaria de ser
um fidalgo feudal gue reina sobre um espago confinado. Seu regime
mental abandonaria a volta sobre si para abrir-se & consciéneia dos
grandes conjuntos do pensar. Em vez de ter respostas para tudo,
ele se esforcaria sempre para recolocar em questio suas questdes,
para questionar tudo. Ele nao renunciaria nunca a situar sua espe-
cializagio no horizonte global do saber, que ninguém pode pretender
se apropriar completamente.

Esta rentincia & certeza que cega, desenvolverd um espirito de
humildade, que se firmari em desejo de colaboragdo. Este novo
profissional tenderd a ser um homem do didlogo, em constante didlogo
consigo mesmo e com o outro. Uma tal consciéncia tomada de sua
prépria insuficiéncia n@o impedird, mas, pelo contrdrio, favorecera
a confianca em si, a auddcia conquistadora do espirito, certo de que
& busca da verdade ndo se acabari nunca.

Por isso, parece indispensdvel definir-se com precisio um pro-
grama pedagdgico para a formacdo dos profissionals de ciénclas
humanas. N#o se trata de impor aos estudantes uma documentagéo
enciclopédica, mas de os submeter & uma pedagogia da unidade. A
unidade das ciéncias humanas supde a unidade de cada homem e a
unidade de todos os homens. Vése aqui que esta vocagdo de unidade
reveste-se simultaneamente de uma significagio epistemoldgica e de
uma significacio moral. O conhecimento do homem e do mundo &
a tarefa do homem; o conhecimento do homem e do mundo é a
edificagdo do homem ¢ do mundo.

Sem entrar em detalhes, podemos relevar certos aspectos da
nova educacdo para a pesquisa. NAao apenas ela deve insistir sobre
& solidariedade e a complementaridade das diversas ordens do saber,
mas ela deve também reagir contra todas as tendéncias para o
particularismo intelectual.

A nova pedagogia, para imobilizar os preconceitos lingiiisticos,
nacionais, religiosos mais ou menos inconscientes, desenvolverid em
cada um o sentido do valor do outro e de sua dignidade. Ela devera
ser uma pedagogia do alargamento sisterndtico do campo da cons-
ciéncia, uma pedagogia da curiosidade e da simpatia, nos ant{podas
da satisfacio beata onde se compraz muito freqlientemente um nacio-
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nalismo cultural, hoje tao atrasado quanto o nacionalismo econdmico
ou politico. O progresso dos estudos, em vez de corresponder 8 um
acanhamento sistemdtico do campo do conhecimento, tenderd a favo-
recer o sentido de acolhimento e de abertura da consciéneia acs
valores, até 0s menos familiares. A especializacfio indispensavel do
pesquisador serd entdo compensada desde o principio pela visio das
solidariedades e das interdependéncias das quais se nutre a unidade
do saber.

Nesta perspectiva, de uma pedagogia da unidade, é da Universidade
que se espera a contribuicio mais Importante. Por isso, impde-se
hoje uma reflexdo fundamental sobre sua natureza, suas funcgdes,
seus meios e fins.

Uma universidade ndc é um centro de formac¢do acelerada para
as diversas categorias de técnicos de que o pais necessita. Ela &
sem duvida o lugar onde se preparam homens capazes de ocupar
tal ou tal emprego especializado, mas caracterizados também por
uma larga compreensio da cultura a se fazer. O sentido dos con-
juntos, a faculdade de invencio, a consciéncia das implicacdes do
conhecimento, o respeito do humano, sio gqualidades indispensdveis
a0 alto funciondrio, ao chefe de empresa, a0 homem de Estado e ao
homem politico, ao professor, ac diplomata como também aos urba-
nistas por exemplo ou a todos aqueles que deverao negociar as
relagbes da técnica com a realidade humana.

Cada um desses especialistas deve ser formado para sua profissio
particular num instituto técnico especializado. Mas ele deve achar
na Universidade umsa abertura no sentido geral dos problemas huma-
nos, e as exigéncias da alta cultura. Em outras palavras, a Univer-
sidade pode contribuir para a formacio profissional de certas cate-
gorias de profissionais mas n#o é esta sua funcio exclusiva, nem
mesmo sua destinacfo principal. Nido se trata aqui de forma alguma
de diminuir o papel ou o valor da formacao profissicnal, mas, pelo
contrdario, de lhe restituir seu sentido e sua eficdicia. Esta formacfo
deve ser dirigida por profissionais, dentro da perspectiva da prépria
profissio e dentro das instituicGes adaptadas 3 esta tarefa.

A Universidade de hoje deve tomar a iniciativa de uma acfio
conjunta para reencontrar sua vocacdo de ordenadora do conheci-
mento. Ela nio €& ouira coisa sendo um amontoado Incoerente de
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saberes e de ensinamentos estranhos uns aos outros; somente uma
reforma de estrutura pode restabelecéla em sua funcio primordial
de obreira de uma ciéneia integrada para o bem da humanidade.

A invencdo das universidades medievais resulta de um movimento
de concentracio do Saber, numa época de expansao particularmente
brilhante. Uma tomada de consciéncia conjunta da solidariedade
dos homens, mestres e estudantes, e da solidariedade das disciplinas
termina pela constituicio de fato e pelo reconhecimento de direito
da comunidade universitdria.

O Século XVII barroco e depois o Século XVIII racionalista e
esclarecido, a despeito do enfraquecimento das universidades, e talvez
por causa desse enfraquecimento, sfo sensiveis ao imperativo da
convergéncia, que deve assegurar a universalidade da razdo. Dai o
sonho sempre recomecado de lingua universal e de ciéncia universal,
dai a fundacio de Academias e de Sociedades cientificas, daf as
enciclopédias.

O Século XIX estd marcado pelo grande salto para a {frente do
conhecimento, tanto no dominio das ciéncias exatas quanto na ordem
das ciéncias da natureza e das ciéncias humanas. A prodigiosa infla-
cao de conhecimentos produz a separa¢io das disciplinas; a unidade
do saber se subdivide em esferas de influéncia de mais a mais restri-
tas. O imperativo da especializacio € um imperativo da divergéncia.
Daf os sdbios do século positivista, cedendo ao peso de suas novas
riquezas, terem aceito esta lei.

A divisBo do trabalho intelectual fez suas experiéncias, como
anteriormente a divisao do trabalho industrial. Mas se a ldgica da
atividade parcelar se justificava pela fabricacAo em série de objetos
de consumo corrente, pode-se facilmente verificar que ela nao estava
em seu lugar na elaboracdo da cultura, que procura extrair uma
espécie de sintese da humanidade. Denunciava-se ndo hd muito o
trabaltho em série como uma alienacio do trabalhador. Esta alienagao
parece mais inadmissivel ainda quando se trata de pesquisadores e
de professores que tém vocagio para serem os testemunhos do hu-
mano. A evolucido da tecnologia industrial, confiando & automacgao
as tarefas puramente mecénicas, parece dever reservar aos trabalha-
dores as tarefas complexas de controle, de assisténcia e de manu-
tencfio. Isso significa que a maldigio do “trabalho em migalhas”,
deixando de pesar sobre as fibricas, acabaria por tornar-se o triste
privilégio das universidades, reduzidas por uma volta singular das
coisas, ao estatuto de “multiversidades”, segundo a expressido do
norte-americano Clark Kerr.
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Uma reforma bem feita comeca por si mesmo. Quando deplora-
mos a pulverizacdo funesta do saber, somos como o0s médicos e os
confessores que passam seu tempo ocupando-se com males dos outros
sem talvez interessar-se suficientemente pelos seus. Uma modificaciao
do estado de espirito dos universitdrios serfa j4 um progresso consi-
derdvel, se quiserem reconhecer gue devem ser os primeiros a con-
testar essa fuga para a frente desvairada da divisao do trabalho
intelectual.

Todo professor, na Universidade, 6 um mestre na susa especiali-
dade; mas todo professor deve ser também, por vocagio, um mestre
da totalidade. Quer queira-c quer nfio, sob o clho vigilante dos
estudantes, ele ensina ainda além do que professa. Porque a Univer-
sidade nido é somente um local vazio ou um quadro de avisos. A
Universidade, a comunidade do saber afirmase na unidade das
disciplinas e na comunidade dos homens. Se eles se voltam as
costas, traem-se uns aos outros, traem a exigéneia que os reuniu.

O problema talvez esteja mal colocado. A unidade da Cultura
nio serd dada de fora, ¢ como por milagre, aos universitdrios. FEla
nio poderi passar pelos costumes e pelas instituigdes a ndo ser que
os proprios interessados tenham compreendido que esta comunidade
do saber € para eles um dever. A conversido da propria intengdo
redagdgica é a condicdo de todo o resto.

Em outras palavras, é preciso que cada universitdrio realize por
sua conta a descoberta do outro, e que se estabeleca entre todos
uma linguagem comum. A forga centrifuga dos hdbitos assumidos
deve opor-se uma forga centrifuga de reagrupamento. A Universidade
que tudo dispersa hoje, deve se reunir para voltar a ser o centro
vivo da comunidade que jamais deveria ter deixado de ser.

Se € verdade que as estruturas da Universidade tradicional nao
estho mais adaptadas ao ensino superior atual, a reforma deve come-
car pelas estruturas mentais dos proéprios universitdrios. Af estd,
por outro lado, o0 né da dificuldade: & malis fdcil modificar um
orcamento ou os programas do que transformar um estado de
espirito.

Se se quiser que no mundo de hoje se construa a Universidade
dos tempos novos, uma reflexio prévia e fundamentel deve ter por
objeto os pontos que seguem.
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1 — Uma nova inteligibilidade. E a propria forma do Saber, o
ideal do conhecimento que deve ser reconsideradc. Sob & pressio
das ciéncias exatas, agravada ainda pela inflagho técnica, a verdade
se desumanizou, como o0 ser humano, que se acha de mais a mais
desorientado dentro de um universo gue nao ¢ mais a sua medids.
E preciso portanto reafirmar a unidade do fendmeno humano, e a
prioridade de sua exigéncia. Toda ciéncia parie do homem e deve
retornar a ele. Assim se justifica a reacdc indispensdvel contra o
regime de reducdo a migalhas do saber. E precisc reencontrar o
sentido da convergénceia necessdria das epistemologias, e o primado
da intencdo interdisciplinar.

2 — Um novo tipo de homem de ciéncia. O especialista isolou-se
dentro dos limites do saber gque detém, defendendo sua parcela ao
acesso dos outros e contra todos. A psicologia do conhecimento deve
passar de fechada para sberta. O universitirio deve ser o homem
do didlogo com o outro e consigo mesmo, cioso dos grandes conjuntos
do pensamento. Sem renunciar ao cultivo do campoc que € o seuy,
ele deve situar-se no horizonte da mutualidade de significagbes hu-
manas. Cada especialista tem a missdo de ser a0 mesmo tempo o
guardido da totalidade.

3 — Novas instituicdes. Fracionadas em Faculdades, em Depar-
tamentos e em Institutos, as Universidades tornaram-se as prisdes
celulares do conhecimento. A reformsa das estruturas deve, em par-
ticular, suprimir os sistemas de divisdes estanques que separam cada
professor, cada estudante de todos os outros. O regime de estudos
deve preservar a polivaléncie dos saberes, sublinhar a complemen
taridade das perspectivas culturals. Importa pois que o espirito de
curiosidade e de invencio se projete em programas de estudo e
estruturas institucionais.

4 — Uma nova pedagogia. A renovacdo dos homens, dos progra-
mas e das instituicdes supde afinal uma renovacio do espirito peda-
gégico. O ensino & base de especializagdo, isto é, de restricAo mental
e de memdria, deve ceder lugar 3 um ensino aberto a pluralidade
do saber, no sentido das correspondéncias, & imaginagdo e ao espi-
rito de invencfo. O espirito de andlise, indispensdvel, deverd ser
completado e compensadc pela vontade de sintese, pelo desejo de
aclarar as perspectivas de conjuntc e as articulagdes do conhecimento.
O ensino superior s6 € fiel & sua vocacio na medida em que favorece
a pujanca do espirito e a preocupacido de respeitar em cada aspecto
particular da ciéncla o sentido da totalidade humana.

GEORGES (FUSDORF
Professor da Universidade de Strasbourg
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PREFACIO A TERCEIRA EDICAO

Este livro, publicado ha dez anos, nasceu entre 1971 e
1973, fruto das preocupac¢des gue orientavam OSs cursos €
semindrios do recém-criado Programa de Pds-Graduacao
da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

Joel Martins, coordenador desse Programa, imprimia
uma orientacio humanista que, de certa forma, penetrava
em todos 0s cursos. Viviamos em pleno periodo da dita-
dura militar, do tecnicismo pedagogico e de reformas edu-
cacionais impostas. O pensamento existencial e humanista
constituia-se num verdadeiro antidoto ao pensamento ofi-
cial. Ja nessa época, a PUC de Sao Paulo distinguia-se
pela resisténcia nao apenas politico-ideologica, mas cultural.

Nao € de se estranhar, portanto, que a preocupaciao
central do Curso de Filosofia da Educacdo era a Antropo-
logia, trazida por mestres formados em fenomenologia, no-
tadamente em Louvain (Bélgica). Fui o primeiro candidato
a defender a tese em Filoscfia da Educacao, em 1973, com
uma “Caracterizacao da relagcdo mestre-discipulo em Geor-
ges Gusdorf”.

Além da preocupacido com a Antropologia, existia uma
preocupacio forte com a especificidade da relacho educa-
dora. A expansiao do ensino na década de 60 com © con-
seqiiente crescimento da massa de professores e alunos,
levava-nos a perguntar sobre o papel da educag¢do e do
professor e de sua valoriza¢ao no contexto social e poli-
tico.
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Os primeiros subsidios tedricos vinham tanto do per-
sonalismo e da fenomenologia quanto (embrionariamente)
do marxismo. A contribui¢do deste ultimo era timida ja
que existia forte censura, editoras fechadas, livros recolhi-
dos ou queimados, seus autores aposentados compulsoria-
mente ou perseguidos.

O contato com a obra de Gusdorf e Buber, de inicio,
me fascinou, pela unidade de pensamento, pela preocupa-
cdo em fundamentar a relacio educadora numa filosofia
da totalidade, na interdisciplinaridade, em contraste com
a pulverizagdo a que era reduzido o professor na concepcao
oficial e em contraste também com a pulverizacdo do pro-
prio saber.

Era principalmente Georges Gusdorf quem fornecia
essa visao ‘“‘unitaria’”’ que, por outro lado, pecava por um
grau de abstracao muito grande em relacdo ao dia-a-dia da
sala de aula e as condigdes concretas em que se realizava
a pratica educativa. Nao deixava, contudo, de estar certo,
na denuncia do que chamava de ‘“capitalismo epistemolo-
gico” dominante nas ciéncias, essa apropriacido privada do
saber.

Alguns anos mais tarde, num clima de liberdade de
expressdo e de pensamento, na Universidade de Genebra,
pude tomar contato com o marxismo que mais do que a
fenomenologia fundamentou essa busca da totalidade, ndo
com a abstracao metafisica, mas com a concreticidade his-
torica. A reflexdo e a experiéncia me abriram um caminho
(meétodo) novo e, por conseguinte, adquiri uma nova lin-
cuagem.

Estd aqui talvez a diferencga desta primeira obra e das
obras posteriores: a linguagem. Mudei a fala, o discurso,
mas permaneci na direcdo do mesmo horizonte. Dai a ne-
cessidade de atualizar a fala deste livro. Nao podendo fa-
zé-lo atraveés de um prefacio, sugeri ao editor o acréscimo
de mais um capitulo (o quarto), que desse conta desse ca-
minho, “de uma pedagogia dialdgica a uma pedagogia dia-
lética”, caminho feito com outros, como, por exemplo, Paulo
Freire.

A continuidade de propdsitos nao oculta, entretanto,
certas rupturas, seja em relacdo a metafisica de Gusdorf,
que considero hoje carente de uma andlise histdrica, insus-
tentavel, portanto, seja em relacdo a solidariedade que apa-
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rece nesse texto sem referéncia a luta de classe. Como
deixei claro no quarto capitulo que acrescento as primei-
ras edigdes, essa solidariedade € impossivel entre as classes
sociais que defendem interesses antagdnicos. N&o signifi-
ca que a busca da solidariedade humana nao seja neces-
saria, que ela nao se constitua num fim do proprio processo
civilizatorio. Significa apenas que ela nao se consegue sem
a ultrapassagem da sociedade de classes. A guestao esta
mais nos métodos para alcang¢d-la do que nos fins. E nisto
que humanistas e marristas discordam.,

De inicio pensei tratar-se de obra ja “superada” pelo
tempo. O texto ficou esgotado na sua segunda edig¢ao qua-
se um ano. Recentemente, provocado por um neotecnicis-
moc gue ressurge com muita forca, escondido em diversas
teorias da escola, descobri nao sé a validade de continuar
reeditando, mas também a sua atualidade. Comunicag¢éo
Docente constitui-se ainda uma resposta & crescente desva-
lorizacao do professor e do educador em geral, reduzido,
muitas vezes, a mero repassador de conhecimentos.

Certamente as palavras “mestre” e ‘““discipulo” estac em
desuso. Ja 0 estavam na época em que fol escrito como
ja afirmei na apresentacao. Nao importa que as palavras
resistam ao tempo. O que importa € que a mensagem con-
tinue atual, que a busca e a inguietagdo, proprias de uma
filosofia interrogativa, suscitem novas buscas e novas inquie-
tacdes, que desperte a curiosidade para ir além, para ultra-
passar o que ja foi dito e feito.

MOACIR GADOTTI

Sao Paulo, 2 de marc¢o de 1985
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INTRODUGAO

«4 filosofia deveria, portamlo, justificar-se. E precisamente,
isso é impossivel. Ela nfo pode citar para sua justificagdo
nenhuma espécie de utilidade que lhe daric um direito &
existéncia”.

K. JASPERS

Hd alguns anos, surpreendeu-nos uma afirmac¢do de
Marshall McLuhan que anunciava “mutacbes” no que con-
cerne aos papéis de aluno e de professor para 0 ano de
1989. Inicialmente, nos detivemos na Procura dessas “mu-
tacbes” e isso nos conduziu a um problema, que € o tema
deste ensaio: o que caracteriza a relagao professor-aluno?

O problema da rela¢do enire O professor e o aluno serd
tratado aqui sob o aspecto reflexivo e critico. Prescinde-se
de todos os outros numerosos aspectos que poderiam ser
levados em conta. O Autor ndo pretende tratar de problemas
diddticos, socioldgicos ou psicol0gicos, apenas pard enumerar
alguns dos aspectos sob 0s gquais o assunto poderia ser
tratado. Ndo pretende negar, com isso, 0 grande contributo
e importancia que esses aspectos, e outros, tém na Educacgao.
Entende, contudo, que uma explicitacdo da significacdo da
relacdo professor-aluno estd na base de toda reflexdo sobre
educac@o. Dai o seu interesse € a Sud importancia.

Preferimos ndo usar o termo “Educador”’ e “Instrutor”,
mas o termo “Mestre” e “Professor”. Primeiramente, “Edu-
cador” tornou-se hoje uma palavra cujo sentido estd ligado
a uma classe de pessoas que trabalham como profissionais
e, aqui, entendemos que O “Mestre” nao é necessariamente um
profissional da Educacgao. Além disso, o prdprio termo
“Bducador” se presta, hoje, a numerosas interpretagbes, de
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cuja validade ndo se pretende discutir, neste trabalho. O
lermo “Instrutor”, pelas mesmas razbes, ndo serd emprega-
do. De certa forma essas palavras perderam o seu signifi-
cado original a tal ponto que muitos “educadores” de hoje
preferem chamar-se de psicologos, socidlogos, literatos, ete.,
DOis se se apresentassem como educadores perderiam boa
parte de sua “clientela”. Como “educadores” cerlamente
ndao conseguiriam atrair a atengdo e seu pensamento, bem
como o seu testemunho, perder-se-ia na obscuridade. Embo-
ra os termos “Mestre” e “Discipulo” ndo apresentem qualquer
imunidade e estejam igualmente carregados de um sentido
que lhe € cldssico, os julgamos menos comprometedores.

E curioso observar-se que o termo “Mestre” em vdrios
idiomas € atribuido aos que se ocupam do primeiro ensino
ou aqueles que se tornaram sumidades na ciéncia ou domi-
nam determinada arte. Mesmo nesses casos, “Mesire” é
um termo gque se admite cada vez menos. DoOsS muilos
significados que pode assumir esse lermo, hd sempre um
denominador comum ou uma caracteristica essencial que o
define como uma pessoa que exerce uma “dominacdo” ou
que tem 0 poder de impor-se sobre os outros, poder este
que naoc provém do exercicio de uma func¢do exterior, de
uma posicao hierdrquica ou mesmo do produto de sua
“maestria”, mas do seu proprio interior. Por isso hd um
ponto comum nos extremos apontados que se encontra no
testemunho que ambos, mestre-escola ou grande sdbio, dao
de uma verdade pessoal que dominam, que descobriram em
8t mesmos, mas ndo se preocupam em “ensind-la”, como o
termo “Instrutor” ou “Professor” gquerem designar.

Apesar do grande numero de obras pedagdégicas publi-
cadas anualmente, ndo sabemos, com precisd@o, o que é o
professor, qual a sua func¢@o, o que o distingue especifica-
menle de outros profissionais. Dai a questao: professores,
para qué? A histdria mostra que o aparecimento de novas
técnicas ou de movas profissées, nio significa a morte das
lradicionais, desde que estas tenham caracteristicas parti-
culares. O mesmo acontece com o professor, E preciso
saber qual a caracteristica — se existir — que o torna
insubstituivel.
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Procurou-se nido estabelecer um método prévio de
abordagem do problema, mas uma orientacdo geral, buscan-
do a explicacdo e a descrigGo do fendmeno estudado, sem
premeditacdo conceitual, sem impor ao problema formas
antecipadamente feitas. *“A natureza e as propriedades dos
objetos estudados — como afirma A. de Waelhens — deler-
minarao, de maneira mais natural e espontinea, o tratamento
que se lhes hd de aplicar”.? Quando utilizamos a abordagem
fenomenoldgica, 0 fizemos como um momento do empre-
endimento, certos de que a purd descricdo seria insuficiente

parc wma compreensio mais profunda da significagdo da
relacao mestre-discipulo.

Néao erxiste propriamente um “método” fenomenoldgico,
mas uma atitude fenomenoldgica., Esta atitude, ou esia
intencionalidade bdsica, nmos apoiou na busca de uma signi-
ficacdo mais profunda e radical, sem qualquer predetermi-
nacdo empirica ou metafisica. Ao iniciar uma pesquisa nao
se sabe de antemdo o que Se achard. E preciso levar em
conta o fato de que o método, insepardvel do contetdo, pode
condicionar os resultados. Sob pena de permanecermos
num puro ocasionalismo, buscamos @ causalidade oculla no
fenémeno.* Na verdade, “sob o0s fenémenos ndo estd
essencialmente nenhuma outra coisa, mas pode esiar oculto
o que deve tornar-se fenémeno”.?® Assim, ndo podemos nos
limitar ¢ uma descri¢cdo passiva do que simplesmente foi
dado ;elo fenémeno, mas devemos desvelar as possibilidades
de ser que essencialmente nao estdo no fenbdmeno.

O fenomeno da relagdo mestre-discipulo surge deniro
de uma concepcio de homem e de mundo. Dai um primeiro
capitulo em que sdo tracadas algumas linhas fundamentais
da antropologia, de onde nasce a relacdo de pessoa a pessoq,
para, a seguir, caracterizar « relacdo mestre-discipulo. Em
primeiro lugar, portanto, 0 que se 708 apresenta é o fend-
meno humano, cuja caracteristica é, fundamentalmente, a

1. Alphonse DE WAELHENS, La Philosophie de Marlin Hei-
degger, Louvain, 1.S.P,, 1948, p. 12.

2. Entendemos por “fendmeno”, “0 que 5 mostra, 0 que se
manifesta”, “0 que se mostra como &”, sem opdlo aoc que € em si.
Abandonamos, portanto, quer a acepcdao Kantiana de fendmeno, quer
a acepg¢dao Husserliana, que separa a existéncia da esséncia.

19533. Mgrtin HEIDEGGER, Sein und Zeit, Tiibingen, Max Niemeyer,

, p. 36.
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encarnagao, gue se opbe a uma concepcio abstrata de homem.
Do inacabamento, cardter prdéprio da encarnacio, surge a
necessidade de um outro, que dd forma & realidade pessoal.
Nas mulitiplas relacbes com o outro, aparece a relacio mes-
tre-discipulo,

Nossa andlise prosseguird, no sequndo capitulo, caracte-
rizando os dois termos da relacGo: Mestre e Discipulo, ou
melhor, os irés termos, incluindo a Verdade. Decorréncia
desta relagdo, apresenia-se o problema da autoridade e da
amizade na educacdo, para propormos a seguir 0s comstifu-
tivos bdsicos de uma pedagogia da comunicacao.

No terceiro capitulo, apresentamos algumas CoOnseQi.en
cias da significacdo da relacao mestre-discipulo em confronto
com 0SS meios.

Finalmente, esclarecemos que este trabalhc, com algumas
modificagdes, foi apresentado ¢ Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo em 1973 como exigéncia parcial para
a obtencdo do grau de Mesire em Filcsofia da Educacdo.
T'emos a agradecer a atengdo e a paciéncia de nosso estimado
orientador, Geraldo de Oliveira Tonaco e as preciosas obser-
vacdes dos demais professores, Newton Aquiles von Zuben,
Antonio Joaguim Severino e Dermeval Saviani, que fizeram
parte da banca eraminadora, e Maria Fernanda Beirdao,
equipe que dirige os destinos da Filosofia da Educacdao no
Setor de Pos-Graduacdo daquela Universidade. A tese apre-
sentada partiv da andlise da obra de Georges Gusdorf, a
Quem agradecemos a honra de nos prefaciar, cuja leitura
nos ofereceu a oportunidade de enconirar uma antropologia
e uma concepgao do ato educativo capazes de nos orientar
na escolha de uma pedagogia e de nos fazer refletir sobre
0 verdadeiro papel que o mesire pode desempenhar em
nossa sociedade.

O problema da reflexdo filosdfica sobre a educacdo e
sobre as inovacbes pedagdgicas € menos um trabalho da
filosofia em geral do que de uma filosofia da educacio. Sua
funcdo consiste em ajudar aos homens engajados na aqven-
tura da educacdo a afrontar o desafio que representa o seu
proprio trabalho cotidiano de humanizacdo. Nisto consiste



sua dimensdo tedrica e prdtica. Por isso, sua primeira
tarefa serd se colocar @ escuta da situa¢@o da educacao para,
a segquir, através de uma reflexdo critica, por em evidéncia
os seus problemas e afrontar a existéncia de visGes do homem
e da sociedade, subjacentes aos sistemas educativos, as
reformas, as concepgdes ou doutrinas pedagdgicas ou ainda
as “ciéncias” da educac@o. Este trabalho critico, porém,
seria incompleto se ndo tentasse igualmente por em evidéncia
as possibilidades oferecidas pelo desenvolvimento da peda-
gogia e ndo apontasse quais 08 primeiros passos a dar em
direcdo da superagdo desses problemas.

As tarefas de uma filosofia da educagdo sio considerdveis.
Através da reflexdo critica ela tenta coordenar, colocar em
ordem, hierarquizar e tolalizar um discurso que € sobretudo
uma resposta & questdo do homem. Dai sua grandeza € sua
dificuldade. Ela abre um debate jamais acabado porque ela
se opera ao redor e por causa de uma questdo central que
se encontra mo inicio, no meio e no fim: 0 que é 0 homem?
O que é o homem para que deva ser educado?

MOoOACIR (GADOTTI
Genebra, 8 de dezembro de 1974
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CapPfTULO 1

A RELACAO

“Se queres que te diga com toda a seriedade da verdade:
o homem nao pode viver sem 0 Isso. Mas quem vive
somente com o Isso, ndo é homem”.

M. BUBER

1. ENCARNACAQO — INACABAMENTO

Um estudo do homem nao pode partir de tomada de
posicOes preconcebidas, ordenadas por um tipo especial de
filosofar, que delimite, de imediato, um acento sobre um
aspecto da realidade do homem, em detrimento de outros;
uma antropologia s6 € possivel se se partir do conhecimento
positivo do homem. Deve-se, pois renunciar a uma concepgao
absoluta. Partir de um absoluto seria condenar o homem
concreto e encarnado a uma existéncia menor, decaida e
relativa, Portanto, nosso ponto de partida serd a encarnagao.

le — Ndo existe um esquema corporeo propriamente
dito sem que este seja também esquema espiritual. O corpo,
como organismo, associa-se 80 corpo como experiéncia de
vida, devido a uma espécie de “lei da dupla percepcio ou
da dupla localizagao” !, como a chama G. Gusdorf. Isto
significa que cada informacdo € sempre apreendida em
func¢ido do que vale por si e em fungdo do que vale para o
significado da propria vida considerada em seu todo. O
corpo expde 0 homem a morte e & doencga, as alegrias e as
tristezas da vida, comungando do espiritual e do estético,

21.5 Georges GUSDORF, Traité de Mélaphysique, Paris, Colin, 1956,
p. .
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Assim, uma ferida, uma deformacgio, levam consigo um
desequilibrio da pessoa, podendo, até, conduzir a4 loucura.
A ferida nao €, pois, um acidente externo ao ser, mas atinge
0 proprio ser.

Alfred Adler, em seus Studien iiber Minderwertigkcil
von Organen, defende a tese de que toda lacuna do dominio
organico acarreta uma reac¢io adaptativa-compensadora no
espaco mental. As reac¢des da pessoa, diante da realidade
de tal lacuna, podem ser duas: ou se refugiard na incrimi-
nacdo de si, ou poderid buscar uma saida no aumento de
afirmacio pessoal. Os exemplos de Demdstenes, apesar de
gago, um grande orador, ou de Byron -— que era coxo €
escreveul a carreira de D. Juan — tem ai, talvez sua origem.
Isto mostra que a anatomia nao é um setor auténomo do
ser do homem. O corpo seria antes uma espécie de pontaria
em direcdo a uma integralidade que o ser humano continua-
mente procura.

O corpo nao é instrumento distinto do homem, mas
matéria-prima do seu ser-no-mundo. A encarnacdo € o fato
de 0 corpo nao ser separavel: “existe uma participag¢ao
origindria da consciéncia no corpo, participagdo que impede
este e aquela de existirem em si e para si”.* O corpo nao
¢ instrumento do espirito, mas €, antes, um com ele. Toda
a fisiologia moderna esta ai para comprovar esta afirmacio
e nos fornecer uma resposta clara. O acontecimento psico-
fisico nio pode mais ser concebido em termos cartesianos.
“A uniio da alma e do corpo nao € lacrada por um decreto
arbitrario entre dois termos exteriores, um objeto, ocutro
sujeito. Ela se completa em cada momento no movimento
da existéncia”, ? afirma M. Merleau-Ponty.

O corpo fornece ao homem as suas caracteristicas basi-
cas, como a camada mais imediata do seu ser; impbe a
existéncia toda a marca da finitude; confere-lhe contingéncia
mesmo na ordem bioldgica, “na qual introduz a contribuicao
congénita da hereditariedade, a saude e a doenca, o nasci-
mento e a morte; encontra-se ao nivel do intelecto, onde a
encarnacio introduz os limites do erro, tio freqilientemente

1. Id, ibid., p. 247.
2. Maurice MERLEAU-PONTY, Fenomenologia da Percepgéo, trad.
Reginaldo di Piero, Rio de Janelro, Freitas Bastos, 1971, p. 101,
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deplorado pelos fildsofos”.? E como a encarnacio do homem
implica em sua participacdo na histdria, esta prolonga a
contingéncia do homermn.

Tem-se, pois, que admitir a encarnacio como finitude
delimitadora do ser. Esta delimitac@o, porém, nio é enten-
dida em sentido negativo e de restricio, mas num sentido
positivo e de construgiio. Como observa O. Reboul, esta
delimitacdo, este inacabamento do homem é também a sua
grandeza: “enquanto 0 animal é o que é desde 0 seu nasci-
mento ou torna-se rapidamente por maturacio, a crianga,
como diz Fichte, deve tornar-se o que deve ser; mas também
lra Infinitamente mais longe do que o animal; o inacaba-
mento dc sua natureza significa uma plasticidade sem
limite”, 2 :

Observe-se a crianca: quando ela descobre o corpo, ela
se descobre rambém. E descobrir-se é descobrir o Corpo
como fundamento da presenca aos outros e ao mundo. Assim,
“a pessoa 'oma nota de seu corpo, quer dizer que lhe nao
esta sujeita como a uma fatalidade externa, mas que assume
um conjunto de valores origindrios nos quais reconhece sua
propria identidade”.® A caminhada espiritual posterior, faz
apenas prolongar este desdobramento inicial de um homem
que sai da animalidade para afirmar sua consciéncia. FEste
cordaoc qu: liga o pensamento ao impulso biolégico nao
sera jamaisr cortado. SO assim, dentro de uma filosofia da
continuidade, pode-se explicar cada homem e a humanidade.

2.° — Se o corpo, enquanto realidade organica, é absira-
¢do, oulro tanto diga-se do espirito, que nido constitui ordem
autéonoma, sem referéncia ao mais. Por tal motivo “todo
conhecimento humano se reveste de cariter simbdlico, pois
que reflete, numa certa dimensio, uma realidade de muitas
dimensdes; seu objeto escapa-lhe e, quando julga alcanci-lo
e estreita-lo, nada mais faz do que designd-lo”.* E aqui a

1. Georges GUSDORF, Traité de Métaphysique, Paris, Colin, 1956,
p. 245,

2. Ollver REBOUL, La Philosophie de I'Education, Paris, P.U.F,,
1971, p. 40.

3. Georges GUSDOREF, Traité de Métaphysique, Paris, Colin, 1956,
p. 249,

4. Id., ibid., p. 250.

32



propria verdade estd em questao. Tentar acercar-se dela
apelando apenas para O espirito, serid falsed-la, pois seria
reduzi-la a uma verdade da razio. Reduzi-la ao corpo seria
igualmente falso, pois este também nao existe como reali-
dade autbnoma. A verdade seri, pois, acima de tudo, uma
verdade humana, com seu correspondente grau de encar-
nacao.

Uma vista d’olhos sobre as correntes filosdficas do

racicnelismo e do materialismo, mostrard que a verdade, em
ambas, se reduz a uma verdade do discurso, ou verdade da

L e T ¥ e webrhans WAt sadbd s Lal

palavra, da linguagem. Para o idealista é necessario, sobre-
tudo, dar razao a razao e acreditar cegamente no espirito:
nele se encontra a verdade. Verdade €, assim, verdade da
razac que raciocina. Para o materialista, a verdade do
discurso nada significa, nada é. Pelo contrdrio, a verdade
esta nos fatos,

Ora, tanto racionalistas como materialistas, retiram seu
ideal de verdade da ciéncia, enquanto inteligivel, a ciéncia
matematica ou a ciéncia fisica. Isto significa que sua filo-
sofia se inspira no conhecimento da matéria sem alma e
da estrutura morta. A vida humana é deixada de lado.
Assim, “a antropologia racionalista reduz o ser humano 3
dimensao do komo sapiens, considerando nulo e inexistente
tudo quanto precede e acompanha © saber”. * Por outro
lado, os materialistas, apelando apenas para o que os fatos
falam, esquecem-se de que os fatos ndo falam uma linguagem
diferente da linguagem humana e que as tentativas da ciéncia
nhada mais sdo do que ensaio para reduzir estes fatos a razao.

Por isso, ambas as filosofias concordam, fundamental-
mente, que a verdade ¢ uma verdade discursiva: para a
primeira, a verdade aparece como ¢ discurso da razio; para
a segunda, a verdade aparece como um discurso racional do
cientifico, do bioldgico, do fisico. Dentro deste panorama,
surge o sofista, a sombra do filésofo. Para ele a razdo se
encontra na corre¢ao do discurso; apossou-se indevidamente
do instrumento e, por meio de argumentos capciosos, com-
praz-se em refutar a evidéncia humana pela autoridade da
demonstracao.

1. Id., ibid., p. 187.
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Uma verdadeira antropologia “deve partir da afirmacio
da pessoa como berco de toda a verdade”,? pois todo conhe-
cimento prende-se, direta ou indiretamente, a um eu e é dele
que recebe sentido. Reduzir a verdade ao dominio das coisas
ou da razio, significa depredar a verdade humana. SO uma
antropologia que recoloque a verdade no seu devido lugar é
verdadeiramente antropologia.

3° — O inacabamenio aparece como © cardler funda-
mental da existéncia humana. O pensamento ndo pode fugir
a esta situacdo de indivisdo, pois, a encarnacdo significa
seria negar-se como realidade humana. O corpo, por sua
vez, nio pode ser apenas pensado. ‘N&o posso plr-me
diante de meu corpo (como € necessario para pensar um
objeto) e perguntar a mim mesmo que € ele em relagdo a
mim, diz G. Marcel. Meu corpo pensado cessa de ser meu”.?
Para pensa-lo nestes termos, deveria deixar de ser corpo,
dado que, a0 pensar, eu sou uma coisa s6. Toda a filosofia
que, para pensar, se retira do corpo e do mundo para melhor
0 possuir, nada mais denuncia que uma “radical despropor-
cao entre a vida ligada ao corpo, sempre imperfeita e limi-
tada, e o exercicio soberano da reflexao que reduz o universo
a obediéncia ao espirito”.* SO desta maneira se entende
porque a pretensa metafisica tenta fugir a uma antropologia
da encarnacao.

Uma filosofia gue pretende de fato nao delirar, deve
acercar-se do fendomeno humano global. Este mesmo fend-
meno traz ao debate o outro, o encontro com outrem. A
realidade humana ¢ uma caminhada comunitdria, na qual
ao lado do corpo proprio se encontram outros corpos com
0s quais se esbarra, e na qual 0 pensamento de cada um
esharra com outros pensamentos sedimentados. “A maior
parte dos caminhos ja foi franqueada e o mais elevado
génio s6 pode avancar a procura de descobertas, seguindo
o trilho rasgado por outros”.*

1. Id., ibid., p. 215.
193 2. Gabriel MARCEL, Journal Métaphysique, Paris, Gallimard,
5, p. 253.
3. Georges GUSDORF, Traité de Mélaphysique, Paris, Colin, 1956,
p. 172.
4. Id., ibid., p. 251.
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A descoberta de si opera-se pela primeira vez na crianca
simultaneamente com a descoberta do outro, como se pode
verificar através da experiéncia do espelho. “Esta prova
nio poe frente a frente, de uma e outra parte, a crianca e
sua imagem, sendo que chama ao debate um terceiro termo,
que desempenha o papel de mediador: € a realidade de
ouirem que acaba de dar forma & realidade pessoal”.” A
reflexdo do espelho acaba revelando a crianca a consciéncia
de si, a0 mesmo tempo que a consciéncia de outrem.

A mesma observacao que se fez da experiéncia do
espelho, por parte da crianca, pode ser estendida a uma
outra realidade: 0 sorriso da crianga a sua maéae. A expe-
riéncia do sorriso € uma experiéncia indivisa, uma relacao
de duplo sentido: a crianga reconhece sua mae quando esta
sorri, mas ao mesmo tempo atesta que a reconheceu, sorrindo
por sua vez. Esta experiéncia primeira, mostra que a
crianga avalia o outro ao mesmo tempo em que se afirma a
si mesma. Por isso “o ser da relagio € apreendido antes
dos termos por ela ligados; apds lenta elaboracdo, a inteli-
gibilidade integrante dard lugar a uma inteligibilidade dis-
cursiva que separarda os objetos, classificd-los-4 consoante
forem animados ou ndo, dispondo-os segundo 0s horizontes
concéntricos de sua proximidade ou afastamento em relacio
ao eu”.* A inteligibilidade ou o conhecimento discursivo,
separa, mas este € um fato posterior & realidade primeira:
0 movimento espontineo do ser, une.

Nas idades posteriores, o instinto de imitacdo da
crianga, revelara, ainda, esta instincia fundamental: “a
imitagao manifesta, anteriormente a4 reflexio, uma espécie
de principio de identidade vivido. A crianca admite, de
maneira quase madagica, um direito de iniciativa de outrem
sobre seu proprio comportamento; repete a palavra, o gesto,
0 jogo, sem precisar compreender-lhes o sentido, como se
admitisse no outro, crianca ou adulto, a necessaria autori-
dade para franquear-lhe o caminho’.?

O mesmo fendmeno é revelado pela linguagem: nés
falamos porque nao estamos sdés. O préprio monélogo inte-

1. Id., ibid., p. 251.
2. Id., ibid., p. 280.
3. Id. ibid., p. 281.
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rior, o soliléquio, manifesta que nos referimos a nés préprios
como o ‘“outro”, chamando nossa consciéncia & nossa cons-
ciéncia. A linguagem, nesta forma mais primitiva e rudi-
mentar, atesta uma processio do ser pessoal fora dele
mesmo.

A crianca quando sorri ou quando chora, apela para
seu ambiente e dele espera uma resposta. “0O ser humano
nio se contém nele mesmo: os contornos de seu corpo
mostram sua linha de demarca¢do, mas jamais um limite
absoluto (...). Intelectualmente e materialmente o outro
é, para cada um, uma condicdo de existéncia. A multiplici-
dade dos individuos, a descentragao do ser, aparecem como
dados origindrios da consciéncia”.?®

Por outro lado, esta descentragao estabelece a necessida-
de de uma linguagem gue a criang¢a recebe de seu meio, da
mesma maneira que recebe a alimentacdo. Desde o inicio,
a linguagem marca o ponto de encontro entre o eu e o outro
e, a0 mesmo tempo, mostra a dependéncia do eu em relaciao
ao outro, dado que, antes de tomar a palavra, é preciso
recebé-la pronta. A palavra € o traco de unido entre 0s
seres: falamos para nos dirigir ao outro, para nos fazer
compreender.

2. EU — OUTRO

A realidade do outro, que a crianc¢a descobre ao longo
de sua meninice, quando em concorréncia com outras indi-
vidualidades, estd mais ligada ao individualismo moderno,
ocidental principalmente, do que as preocupacdes do homem
primitivo. O primitivo “nao possui nem a nog¢éo de outrem,
nem a de si. Toda existéncia se lhe afigura correlativa,
tomada da massa da realidade comunitdria”. 2 M. Leenhardt,
conta o fato de um indigena a quem o0 missiondrio pergun-
tara qual seria, noc seu modo de ver, a maior descoberta a
que ele teria tido acesso no contato com a civilizagio. A
resposta foi surpreendente, 4 primeira vista: “O que vds

1. Georges GUSDORF, La Parole, Parls, P.UF. 1953, pp. 4546.
2% Georges GUSDORF, Tralté de Métaphysique, Paris, Colin, 1956,
D. .
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nos trouxestes foi o corpo”.! O homem primitivo é um
ser natural, unido a seu mundo e a seu corpc sem diferenca,

“ndo conhece 0 seu corpo enquanto seu corpo; para ele a
realidade é um fendmeno de totalidade: unhas, cabelos

lidade um fendmeno de totalida unha helos,

excrementos, fazem parte dessa totalidade como tudo o
mais”.® Tanto isto & verdade que reputa como perfeita-
mente normal, por exemplo, o fato de se encontrar em

varios lugares ao mesmo tempo, como o sonho lhe demonstra.

Se isto se observa com relagio a seu préprio corpo,
muito mais se verifica — no primitivo — em relacdo ao
outro. A 0posi¢ado ao outro ndo representa qualquer papel
decisivo na vida e mentalidade do homem primitivo. Pelo
confrario, o conceito de implicacdo e de integracio servem,
para o primitivo, para afirmar a vida e a verdade. Separar
é idéntico a errar e parcela importante para determinar a
morte espiritual de alguém, pois “o primitivo, no primeiro
estagio da evolugdo humana, ndo se conhece como uma
pessoa autbnoma. Ele se compreende como participante,
engajado nos grandes ritmos vitais da tribo — n&oc um
confra todos, mas um com todos”.? Somente muito mais
tarde, com a revolucio socratica, esta alianca foi desfeita.
Somente entao aparece a consciéncia do eu.

A existéncia de outrem, parte de nossa experiéncia
quotidiana, € um fato. Entretanto, o racionalista rejeita-a
para um planc em que se situam as coisas inauténticas.
Descartes, a janela de seu quarto de meditagdes, pergunta-se
como poderd certificar-se de que os transeuntes nio sejam
apenas fantoches, puras aparéncias.* O outro afigura-se a
Descartes como um fato, como um dado, pois o vé, Dentro,
porém, de seu método de pensamento, devera certificar-se
racionalmente de que aquele fato tem uma explicacio igual-
mente racional: s¢ assim poderd ter certeza de que exista
realmente. No afa de procurar alguém com quem possa
entrar em comunicagao € como gue para autorizar sua

1. Maurice LEENHARDT, Do Kamo: la Personne et le Mythe
dans le Monde Mélanésian, Paris, Gallimard, 1937, p. 212.

2. Georges GUSDORF, Traité de Métaphysigue, Paris, Colin, 1956,
pp. 172-173.

3. Georges GUSDORF, La Parole, Paris, PU.F., 1953, p. 486.

4. René DESCARTES, Méditations, QOeuvres et Lettres, textos
apresentados por André Bridoux, Paris, Gallimard, 1953, p. 281,
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propria opinido, Descartes apenas encontra uma explicacio:
Deus. S0 ele podera dar sustenticulo e certeza de poder
conhecer a existéncia de alguém. Se, porérn, o filosofo néao
pode ter plural — pois 0 cogito tem apenas uma entrada e,
logo, se a razao estd com um, todos os outros estao fora dela
—- como se pode admitir o semelhante? E natural, pois, que
o racionalista se esforce sobremaneira para obter a certeza
da existéncia de outrem. Todavia, apesar de todos 0s racio-
cinios sutis, toda autenticidade s¢ existe enquanto estiver
diretamente ligada a um cdgito. O outro resultard sempre
como inauténtico. O maximo que o0 racionalista poderd
explicar serda que o outro — um manequim de homem, por
exemplo — € um ser vivo. A transferéncia, porém, que
permite situd-lo em pé de igualdade com os outros seres
Vivos, ou dizer que € semelhante a eles, nunca sera permitida.
No madximo, podera dizer que € andloga e, de qualquer
maneira, continuard sempre um excéntrico em relacido ao
cogito. Todos os raciocinios conduzirao a mente sempre
por pistas erradas pois, por defini¢io, o outro simplesmente
nao existe. Assim, o racionalista acaba falando sozinho. A
unica salda logica do sistema € 0 solipsismo.

O valor do outro e as relagdes entre os homens nunca
foram esquecidas. Ja nos rcferimos ao primitivo. A tra-
gedia grega, por exemplo, ilustra os destinos dos homens
e sua interrelacio. O teatro cldissico de Espanha e Franca,
com seus dramas e comunicacao e amor, colocam, frente a
frente, personalidades que se medem. A religido, por sua
vez, procurava coordenar num campo etico as relagoes
com outrem. Somente com a crescente dessacralizacio e
respectivo abandono desses temas por parte da religifo, o
filosofo procurou preencher o vicuo que passava a existir.
Comte, por exemplo, procurava recriar uma comunidade
espiritual entre os homens e Marx, juntamente com os socia-
listas franceses, igualmente tentaram reintroduzir a ordem
nas relacdes humanas, entio pervertidas. Isto tudo, porem,
se deve porque a experiéncia filosdéfica se modifica conforme
o movimento da histéria e¢ a experiéncia humana geral.
“Quem se proponha ler as obras metafisicas de Platio e de
Aristoteles sem nada conhecer da cultura grega e do mo-
mento historico em que viveu cada um daqueles pensadores,
com seus valores peculiares, sem duvida nio compreende



grande coisa € arrisca-se a cometer os mais graves contra-
-sensos. A teoria platOénica das idéias, a oposi¢ido da matéria
e da forma em Aristételes, ressaltam no fundo de um pano-
rama espiritual de que sdo soliddarios; a inteligibilidade filo-
s6fica entranca-se intimamente com os dados concretos do
saber positivo”.* Assim, num século de estruturas estaveis,
0 pensamento pode abarcar a experiéncia humana em seu
todo e a filosofia corresponde, entao, a um tipo ideal em
que a correcio das idéias e imagens € a principal preocupa-
¢a0, Se o século XX subverteu este tipo de filosofar € porque
0 ideal “razéo” fracassou totalmente na tarefa de organizar
societariamente 0 homem atual: o ideal de uma comunidade
em gue todos os homens, por livre consentimento, se relinem,
falin frente as exigéncias do totalitarismo.

Nos pensadores contémpordneos, o apelo desesperado
a uma presenc¢a ¢ constante, pois a auséncia do outro signi-
fica o inacabamento da realidade pessoal. E as posicoes se
invertem: “O pensador cldssico estabelecia no centro do
universo do discurso o ponto de origem do cogito, apos ter
realizado em volta de si um vdcuo perfeito de significag¢bes
¢ de influéncias (...). O pensador atual, despojado de todo
privilégio, ndo € o centro de seu préprio mundo. Sua posi-
cao define-se pela oposicdo de forgas divergentes que se
atraem, sem que, todavia, conheca exatamente o sentido e
0 valor delas”.? A pretensio de exercer sem freios a facul-
dade de saber, esbharra com a existéncia de outrem. A
liberdade de alguém esti continuamente sendo posta em
cheque por outras liberdades que com ela interferem. Deve-
-se contar com outrem e, logo, deixa-se de se pertencer
exclusivamente a st mesmo. Ndo se pode manter uma ruptura
total de contato com ¢ outro desde o momento em que ele
existe e sua influéncia é tio vdlida guanto a minha. “A
existéncia de outro — observa J.-P. Sartre — possui a natu-
reza de um fato contingente e irredutivel. Encontramos o
outro, ndo o constituimos”.?

1. Georges GUSDORF, Traitd de Métaphysique, Paris, Colin, 1858,

p. 168,
2. Id. ibid., p. 256.

3. Jean-Paul SARTRE, L'étre et le Néani, Paris, Gallimard, 1943,

p. 307.
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M. Heidegger, partindo da questdo do ser, chega, por
via analitico-ontoldégica a realidade humana (Das¢in), a quem
deve interrogar sobre o sentido do ser e a quem primeiro
deverd interpretar através da temporalidade. O ser-no-mun-
do € a primeira determinac¢dao fundamental (existencial) que
aparece aQ se refletir sobre a realidade humana. O Dasein
€ um ente que em seu ser volta-se sobre o proprlo ser para
compreendé-lo. O Dasein existe e além disso € um ente que
sou eu mesmo. O ser-eu estd inerente ao existente Dasein,
como condi¢ao de possibilidade de autenticidade e de inau-
tenticidade, Na base de todas estas determinacOes, ponto
de partida da analitica do Dasein, estd a interpretacio de
sua estrutura fundamental-existencial: ser-no-mundo. Esta
expressao (ser-no-mundo) designa um uUnico fendmeno, mas
de estrutura complexa e formada de muitos elementos, com-
preendidos a partir desta expressio.! O Dagsein ¢0omo
ser-no-mundo evoca necessariamente um “aliquid”. Um
homem completo na sua ipseidade pura é totalmente impen-
savel. E mesmo gue nio existisse nenhum homem, mesmo
assim a afirmagio de que o homem sé pode existir no
mundo, continuaria verdadeira. A uniio do homem com o
mundo é exigida pela proépria constituicio de sua ipseidade.
Por isso a facticidade (Faktizitat) do fato do Dasein é on-
tologica e fundamentalmente diferente do fato (Tatsi-
chlichkeit) de qualquer espécie mineral estar em algum
lugar. Assim, o ser-no-mundo do Dasein € necessariamente
ser-com-o-outro. O encontro tem portanto sua génese na
intui¢ao ontoldgica: “o ser-no... é um ser-com-o-outro e o
ser-em-si intramundanc do outro € existéncia-com”.

Em M. Buber, o outro aparece como constituicio pri-
mordial do eu, realidade humana. Sua antropologia define
0 homem nao em-si, mas em-elagciao. A relacio & parte
essencial do homem. Conforme a atitude humana, ¢ mundo
pode ocorrer em termos de Fu-Tu ou em termos de Eu-1sso,
que sao as duas palavras-principio, que ao pronuncid-las
denuncio minha forma de ser no mundo, definindo-me res-
pectivamente, numa relagio dialdgica ou numa relacio mo-
nologica: “para ¢ homem © mundo tem dois aspectos de

1. Martin HEIDEGGER, op. cit, p. 53.
2, Id., ibid., p. 118.
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conformidade com sua propria dupla atitude perante ele.
A atitude do homem ¢ dupla de conformidade com a duali-
dade das palavras-principio que pronuncia. As palavras-
principio da linguagem nio s&o vocdbulos isclados, mas
pares de vocdabulos. Uma destas palavras-principio é o par
de vocdbulos Eu-Tu. A outra palavra-principio € o par
Eu-Isso, na qual Ele ou Ela podem substituir I$so. Portanto
o Eu do homem €é também duplo, pois o Eu da palavra-
principio Eu-Tu € diferente do Eu da palavra-principio
Eu-Isso. As palavras-principio ndo significam coisas mas
indicam relacfes”.: A palavra-principio Eu-Tu significa
estar em relacio dialdgica, na qual o principio do ser do
homem que até ai se realiza € o principio dialégico. Por
outro lado, pronunciar a palavra-principio Eu-Isso significa
colocar-se no mundo da separacio, da distancia, da experi-
mentacio e da utilizacio, realizando-se assim 0 principio
monoldgico da separacdao do homem, como ser-no-mundo.
Ser Eu e dizer Eu tem a mesma significacdo. N&o se trata
de uma questiao lingiiistica, mas de uma questao ontolégica.
Por isso nao possO pronunciar nunca a palavra Eu sem
pronunciar também a palavra Tu ou Isso. O ser do homem,
pensado em termos destas atitudes € um ritmo sucessivo de
presenca e de auséncia de uma € de outra destas palavras-
principio: “a palavra-principio Eu-Tw sO pode ser pronun-
ciada com a totalidade do ser. A concentracdo e fusao em
todo o ser nunca pode operar-se por obra minha, mas esta
concentracdo niac pode realizar-se sem mim. Me realizo no
contato com o Tu; dizendo Eu, digo Tu. Toda vida verdadeira

-

é encontro”. ?

Do que se disse, resulta que a presenga do outro é
incontestavel, até mesmo para o racionalismo que se esforcga
inutilmente para provar através da razdo. Os filosofos
contemporaneos, por sua vez, apelam para a existéncia do
outro como aquele que pode dar & pessoa a possibilidade

1. Martin BUBER, Die Schriften Uber das Dialogische Prinzip,
Heildelberg, Lambert Schneider, 1954, p. 7. Note-se, mais adi:nte (Id.,
ibid., p. 8), & preocupagio de M. Buber de acentuar que estas pala-
vras-principio nio denotam coisas, mas relagbes: “aquele que diz Tu
nio tem nenhuma coisa, ele nio tem nada. Mas ele estd na relagdo”.

2, Id., ibid., p. 15,

41



de um acabamento, voltando-se para ele de uma forma as
vezes angustiante como F. Kafka, num recurso imprescin-
divel & realidade humana.

3. SIMPATIA — OPOSICAO

O outro leva cada um além de seus proprios limites,
onde cads um procura referéncias e pontos de apoio. Eu
e Oufro transformam-se em dois pdlos de atracio e de
repulsa. O que permite que os elementos do meio-ambiente
se salientem € a ruptura de indiferenca em relacio ao Eu.

O conhecimento do outro coloca em questio, pois, duas
instancias fundamentais: “num primeiro momento, a reali-
dade de outrem impde-se a mim no modo da facticidade,
consoante se expressa Sartre. Outrem alcanca-me, concer-
ne-me, no amor e no odio, ele for¢ga meu consentimento, de
sorte que a experiéncia concreta implica o reconhecimento
tacito do direito que a outrem assiste de dispor de I11iIn,
contra a minha prépria vontade (...). Para, do acaso dos
encontros, inferir uma significagdo universal de direito, &
necessario um segundo momento, no qual o valor pré-refle-
tido se reflete em consciéncia- e dd lugar a uma opcio que
empenha toda a vida espiritual”.’ Da mesma maneira
que © outro se impde, cabe um scgundo movimento de
reagcdo perante esta “imposicio”. H4 sempre um duplo
movimento em todo encontro. O outro pode abeirar-se
em duas perspectivas aparentemente opostas: simpatia e
OPOSicao.

A 0posigao parece ser a primeira na ordem da conscién-
cia. Normalmente se concede menor valor ao que decorre
espontaneamente do que ao que se opde a esta espontanci-
dade. Esta permanece na penumbra do pré-refletido. A
decepcdo acaba provccando mecanismos de defesa, compen-
sagoes, sublimagdes. Adaptando-se a estas circunstancias,
muitas doutrinas filosdficas nada mais fizeram que ferir a
exigéncia fundamental da vida pessoal. Hobbes, por exems-
plo, colocando o homem contra ¢ homem, como um Iobo
para o0 outro homem, ou Hegel com a doutrina da oposicio
escravo-senhor, os quais acabaram dando origem aoc pes-

1. Georges GUSDORF, Traité de Métaphysique, Paris, Colin, 1956,
p. 275.
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simismo contemporéneo. Outros, como L. Binswanger,?
analisam a existéncia como coexisténcia afetuosa, cordial,
Separar um aspecto desta realidade, tornando-o absoluto e
erigindo-o em sistema, significa esquecer a vida real, pois
nio leva em conta o outro, como realmente ele 6. “Proce-
deria mal o metafisico se extraisse de uma fenomenologia
da angustia, da solicitude ou da culpabilidade, uma con-
cepcio sistemadtica da natureza humana. Mas seu procedi-
mento nao seria melhor se tentasse promover uma fenome-
nologia da simpatia ac nivel da doutrina da comunhio
universal”, ? na expressao de G. Gusdorf.

Isto nao invalida a necessidade do outro para a sobre-
vivéncia do individuo como pessoa. Afirmar o contririo e,
portanto, isolar-se, € desconhecer que privar-se do outro
significa privar-se de si: quando desaparece o outro, ha um
correspondente deperimento de si.

A relagdo com outrem, porém, desenvolve-se segundo
as dimensoes da simpatia e da oposicdo. Estas ndo siao de
modo algum contraditérias, mas complementares. O ser
humano situa-se entre as suas pretensdes extremas. Ambas
concorrem para dar a3 vida humana sua real densidade e
peso. “A presenca de outrem intervém sem cessar, como
chamamento & ordem da humanidade, e os defeitos ou vicios
de que me julgava imune, a maldade, o 6dio, despertam e
pululam em mim nesta vida de relacdo”.? No dominio
humano, dominio da encarnacdo, todos esido erpostos a
todos. Fazer ouvir uma apenas das duas vozes que compdem
0 concertoc da humanidade, seria reduzir o homem a um
anjo ou a um demoénio, nunca a4 um homem. S6 as duas
postulagdes contrarias podem dar ao homem sua significaciao
total.

Isto, por outro lado, faz-me outorgar ac préximo, ao
outro, apenas uma confianga hicida e limitada. Dar ao

outro um amor exclusivo € estar condenado & decepcao,
pois também o outro € marcado pela finitude. A vida em

1. Ludwig BINSWANGER, Grundformen und Erkenntnis Mes-
chlichen Daseins, Zurich, Niehans, 1941,

2. Georges GUSDORP, Traité de Métaphysique, Parls, Colin, 1956,
p. 248.

3. Id, ibid, p. 2886.



relacio €, pois, uma marcha em que 0 homem se sente
continuamente acuado por estas duas posices opostas mas
complementares: equilibrio e ruptura de equilibrio e busca
de novo equilibrio. S6 assim se consegue viver com
intensidade.

F. J. J. Buytendijk, ao fazer a andlise da agressividade
da crianga, revela a identidade de situacdo na vida do
homem adulto. Diz ele: “O bebé (...) manifesta uma
mistura de dinamismo adaptativo e agressive; seus encon-
tros com seu brinquedo sao arquétipos de nossos encontros
com o0s homens, na medida em que eles suscitam a tensio
€ O T€pouso, a espera e a surpresa, o ataque e ‘o deixar-o-
-barco-correr’, o movimento-com e o movimento-contra,
o olhar e o ser-entrevisto, o entender e o ser-entendido, o
dom de si e a libertagdo”.? E, sem dtivida, a expressao da
dupla polaridade da vida em relacdo: o prazer da harmonia
pessoal € imediatamente turvado por outro sabor que € o de
se sentir ameagado. Tal é a vida do encarnado: um alter-
nar-se € um misturar-se de situa¢des contrdarias que dio
densidade e sabor & vida do homem em relacao.

4. RELACAO — ENCONTRO

Da analise precedente, deduz-se que uma das formas de
manifestagdo do ser-no-mundo do homem €, precisamente
a relacdo, cujo resultado é o encontro. A vida quotidiana
nos oferece uma grande variedade de encontros, no desen-
rolar dos papéis que todos ocupam no seio da comunidade,
por exemplo de professor, de companheiro de trabalho, de
aluno, de torcedor de futebol, de médico, de vendedor, de
governante, de militar, de companheiro de curso, de compa-
nheiro de viagem, etc. “A condicio do encontro pode,
portanto, ser circunscrita, de maneira aproximada, como
uma disponibilidade, uma intervencio, uma notificacao, fonte
de obriga¢Ges para consigo mesmo e para com o outro,
na representacio da existéneia no meio da comunidade
humanga”. ®

1. Frederlk Jacobus Johannes BUYTENDIJK, Phénomenologie
de la Rencontre, texto francés de Jean Knapp, Parils, Desclée de
Brouwer, 1852, p. 26.

2. Id, ibid, p. 8.
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Para o “filésofo da relacao”, M. Buber, trés sdo as
esferas da relacdo. A primeira é a esfera da nossa relacio
com a natureza: nesta relacdo existe uma ‘“reciprocidade
obscura abaixo do nivel da palavra”, na qual as criaturas se
movem diante de nos, mas nao conseguem vir até nds. A
segunda esfera € a de nossa vida com os outros homens. E
a relacio que estd aberta ao outro e emprega a linguagem,
na qual podemos dar e receber o Tu. A terceira esfera é a
da comunicacio com as formas inteligiveis, ou seja, da
comunicagdo com as esséncias. Esta relacio permanece
“envolta em nuvens”, porém, pouco a pouco, se desvela.
Esta € uma comunicacao sem linguagem, na qual ndo se
percebe nenhum T'u, porém somos chamados pelas esséncias
que, de certa forma, manifestam uma voz & qual responde-
mos, “sem pronunciar Tu# com nossos labios”.! Toda esfera
de relacao, portanto, contém um grau de comunicacio e um

grau de participacic da linguagem:.

A linguagem dos primitivos, cujo desenvolvimento racio-
nal ainda nao distanciou o seu corpo do mundo, nos oferece
numerosos exemplos de que a ligacdo precede toda 3epa-
ra¢do, em numerosas palavras-frase, cujas formas pré-gra-
maticais dardo origem, mais tarde, a4s categorias verbais.
“Quando nods dizemos ‘muito longe’ — escreve M. Buber
— 0 zulu diz uma palavra-frase que significa: ‘14 onde se
grita: 0 minha maie eu estou perdido’. E o fueguino ultra-
passa com uma penada nossa sabedoria analitica com sua
palavia-frase de sete silabas, cujo sentido exato € este:
‘olha-se cada um esperando que o outro se ofereca para
fazer aquilo que os dois desejariam mas que nenhum quer
fazer”.? Mesmo a crignca quando diz, por exemplo,
‘cavalo’, para ela pode significar: ‘o animal estd comendce
as verduras da horta e € preciso expulsd-lo de 14’. Através
desse modo global de se exprimir, tanto no primitivo como
na crianga, demonstra-se a verdadeira unidade primitiva da
relagao vivida. Assim, no primitivo, como na crianca, o
didlogo precede o mondlogo. O primitivo pronuncia a pala-
vra-principio Fu-Tu, de forma natural, antes mesmo de se

1. Martin BUBER, Die Schriften Uber das Dialogische Prinzip,
Heildelberg, Lambert Schneider, 19854, p. 10.
2. Id., tbid., p. 22.
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conhecer como um Eu. A separacio (o mundo do Eu-Isso)
sao produtos da dissociagdo e da reflexdo. Embora o grupo
Eu-Tu possa se decompor em um Eu e em um Tu, ele nio
nasceu desta uniio, pois este grupo é anterior ao Eu. Jd o
Eu-Isso que € posterior ao Eu, nasce da reunido do Ex com
o Isso. Qu, em outras palavras: a simpatia precede a opo-
sicdo, a relacdo precede a separacio.

A crianca nos oferece ainda outro ensinamento mais
completo da presenga da relacdo no “comeco” do homem.
No ventre materno, ela encontra-se num estado de pura
ligagdo. Ela estd ligada nao s6 a sua mie, mas — por meio
dela — efetua-se uma ligacdo tio césmica que ela se encon-
tra também intrinsecamente ligada ao mundo. Ao nascer,
parece que em vez de se ligar mais ao mundo, ela o perde
ou se distancia dele. A relacao, portanto, € um veiculo
natural e espontineo do ser. “Nao € verdadeiro que a
crianga comega por perceber o objeto com o qual ela se
pora em relacio, pelo contrario é o instinto de relacio que
€ primdrio (...). Somente em seguida se estabelece a rela-
¢io com O par, sob uma forma preliminar e nao ainda
verbal de dizer Tu, mas a transformacdao de um objeto é
um resultado tardio, nascido da dissociagio das experiéncias
primitivas, da separacdo entre os pares associados — fend-
meno comparavel ao nascimento do Fu. No comecgo € a
relacao que € uma categoria do ser, uma disposicao de
acolhimento, um conteudo, um molde psiquico; é o a priori
da relacao, o Tu inato”.

O ser, portanto, ndo é alguma coisa de isolado mas
inserido em uma relagio, que se revela no seu constitutivo
origindrio: o Tu inato.®* A anilise desta afirmacao funda-
mental de Buber, envolve quatro nocoes constitutivas fun-
damentais, que se completam, se exigem e se explicitam, a
saber: a reciprocidade, a presenca, a totalidade e a res-
ponsabilidade. A reciprocidade aparece obscuramente na
primeira esfera, mas se manifesta e explicita na scgunda,
na qual o outro € compreendido como consciéncia ¢ nio
como coisa dctermindvel. No momento da reciprocidade

1. Id., ibid., p. 31l.
2. Cf. Albino BABOLIN, “La Relazione como l'Apriori dell’Es-
sere in Martin Buber”, in Studia Patevina, Padova, 1964, pp. 415-452.
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dé-se a presenca do outro. “Nao se refere evidentemente
3 presenca espago-temporal, mas a realidade, imediatamente
percebida fora das determinacoes empiricas (...). Esta
presenga do outro € ainda reciprocidade e nao ¢ dada a nao
ser pela reciprocidade”.® A relagao nao ¢ somente recipro-
cidade e presenca imediata, ela € ainda atividade que se da
na totalidade do ser. A acdo total, implicada na reciproci-
dade e na presenca, origina a responsabilidade, “nome ético
da reciprocidade”. “Esta nido € outra coisa, afirma R.
Misrahi, sendo o movimento ou esta “torrente” universal pela
qual sdo simultaneamente colocados 0 Eu e O Tu...”*

Os quatro elementos constitutivos da relacio implicam
um outro elemento fundamental: a linguagem. Ela estd
presente em todas as esferas da relacido. Torna-se, assim,
ponto de partida para compreender o encontro e o didlogo.
A presenca na totalidade ndo serda apenas um cOrpo, mas
ainda uma palavra, que vivifica e dd conteddo a relagao,
embora a palavra nio seja suficiente e nem necessaria para
que haja encontro e comunicagao.

O fato da descentracdo da experiéncia humana — 0O €uU-
outro — torna a comunicacido uma das dimensoes fundamen-
tais do homem. N&o é o resultado da coexisténcia, nem ins-
trumento a seu servico, mas sua propria substancia. Escreve
G. Gusdorf: “é pela palavra que o homem vem ao mundo
e a si proprio, e esta palavra, que o singulariza entre fodos
os seres vivos, faz dele um ser de expressio, dependente,
no mais intimo de si, do assentimento ou da desaprovagao
de outrem”.® Assim, numa andlise da relacdo deve-se in-
cluir o papel da palavra e da comunicacio na realidade
humana.

5. LINGUAGEM — COMUNICACAO

1° — O homem é um animal que fala. Afirmar que o
homem & um animal social, nio o distingue, por si sd, de

1. Martin BUBER, Die Schriften Uber das Dialogische Prinip,
Heildelberg, Lambert Schneider, 1954, p. 15.

9 Robert MISRAHI, Martin Buber: Philosophe de la Relation,
Paris, Seghers, 1968, p. 66.

231: Georges GUSDORF, Traité de Métaphysique, Paris, Colin, 1956,
p. .
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animais que tem vida societdria. Fundamentalmente, sua
sociabilidade se baseia na linguagem. G. Gusdorf, em sua
obra La Parole! descreve a experiéncia realizada por cien-
tistas em que foram observadas as reacOes do macaco €
da crianca, quando colocados em situag¢des idénticas. Ambos
utilizam o0s mesmos recursos para se afirmarem em seu
universo. Dos 9 aos 18 mieses, ambos respondem aos mes-
mos testes e os éxitos sdo o0s mesmos. Em determinado
momento, porém, o macaco estaciona e a crianga toma novo
impulso. Eis o ponto critico: a crianga falou e o0 macaco
nao. A crianca entra na realidade humana, enquanto o©
macaco permanece apenas animal. “A linguagem é a condi-
¢éo necessdria e suficiente para se entrar na realidade
humana’” e dizer que “0 homem € um animal que fala”,
seja, talvez, “a definicdo mais decisiva”.® A crianga apenas
chegada ao reino da palavra, pergunta sempre € insistente-
mente: “como se chama isto?” Para ela nomear uma coisa,
é 0 mesmo que possui-la.

O comportamento do animal tem a funcdo de adaptar-se
a uma nova situacdo em vista de suas necessidades ou ten-
déncias. Estes sdo os unicos dados que ele possui frente
a um acontecimento do qual participa, mas que em absoluto
nao domina. A palavra humana, pelo contrario, permite ao
homem dissecar © acontecimento, perpetud-lo, escapar aos
limites do aqui e agora, tomar posicio a distancia. Ele é
capaz de abstrair. “Para além da realidade instintiva e
momentéanea que se oferece ao mais espontdneo ato da
consciéncia, constroi-se uma realidade no plano da idéia,
mais estdvel e mais verdadeira que a aparéncia (...). O
mundo humano nao € mais um mundo de sensagoes e reagoes,

1. Georges GUSDORF, La Parole, Paris, P.UF., 1953, pp. 4-5.

2. Id, ibid., pp. 23. Os termos “linguagem” e “palavra” séo
empregados aqui, conforme os define G. Gusdorf na primeira pégins
da obra acima citada: linguagem € uma funcio psicolégica correspon.
dente & atuag¢io de um conjunto de dispositivos anatdmicos e fisio-
16gicos, prolongando-se em construgbes intelectuais para se sistema-
tizarem num complexo exercicio global que, dentre todas as espécies
animais, € caracteristica unicamente da espécie humana; palavra
significa a realidade humana tal como aparece em determinada
expressao. Constitui nao somente uma funcidc psicoldgica, ou uma
realidade social, mas uma afirmac¢ac da proépria pessca, na ordem
metafisica e moral.
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mas um universo de significactes e de idéias”.* Por isso,
a fala é sua atestacao maxima de existéneia. Se se analisar,
por exemplo, o afdsico, notar-se-4 que nio € apenas a difi-
culdade de possuir certo numero de palavras, mas € toda a
articulagho da existéncia que se encontra em derrocada
cevido & afasia. “Em sentido estrito, a linguagem nao cria
0 mundo: objetivamente 0 mundo ja existe. A grandeza da
linguagem € a de construir a partir de sensacoes incoerentes,
um universo a medida da humanidade. E esta obra da
espécie humana, desde as origens, € retomada por conta
propria por cada pessoa que vem ao mundo. Vir ao mundo
quer dizer fomar a palagvra, transformar a experiéncia num
universo do discurso”. ? A palavra determina o objeto em
funcao de seu conjunto, ou antes, resume o mundo que tenho
ao redor em fun¢ao da minha decisdo. Ela transforma o
mundo em um projeto. A consciéncia fechada em si, pela
palavra abre-se ao mundo, revelando este mundo ao homem
e, a0 mesmo tempo, revelando o homem ao mundo.

2° — Dupla polaridade da palavra. A palavra tem dupla
polaridade: afirmacdo de si e procura do outro. Falamos
para nos fazer entender, para chegar ao real: € a funcdo
expressiva. Por outro lado, falamos para chegar ao outro
¢ com isto deixamos de lado aquilo que é nosso somente:
é a functo comunicativa. Nao €, talvez, possivel conglobar
esta dupla vocacao (centripeta e centrifuga) sem renunciar
a alguma coisa de essencial. ‘“‘Se eu quero ser compreendido
por todos, devo empregar a linguagem de todo mundo e,
pois, renunciar aquela que, em mim, me faz diferente de
todo mundo (...). Assim, também, se eu uso uma linguagem
inteiramente pessoal, fabricada por mim em todos os por-
menores (...) esta claro que talvez chegue a enunciar
formulas de uma originalidade radical, mas que ninguém as
compreendera”. @

As doutrinas que se entrincheiraram num, apenas,
destes pdélos, provocaram uma disputa que, no final, poe
em jogo o proprio destino do homem. Na obrigacao de
escolher entre interioridade e exterioridade, entre expressio

1. Id. ibid., pp. 6.
2. Id., ibid., p. 8.
3. Id, ibid., pp. 49-50.
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e comunicacdo, reside o principio do erro. Da mesma
maneira, repartir ¢ homem em “ser social”, como pretende
Comte, ou em ‘“elan vital”, como guer Durkheim, ou, ainda,
“eu racional”, como faz Brunschwicg, significa nao reconhe-

oY 11 0 linrmorn & fntalvmonts osenanifinm D homaoam & +1idn
CET (Ju& O 1NomImell € WLaallenve e5pPeClllCo. W LNNOITIEIIN € tuGo

isto a0 mesmo tempo.

Existe uma relacio entre maior expressio, menor co-
municacdo e vice-versa? Certamente que nao, pois sao
complementares: a expressao pura, desligada de toda comu-
nicacio € totalmente irreal, pois toda palavra € intencional.
Afinal, sempre que rompemos o0 siléncio, nos o fazemos para
obter o reconhecimento do outro, gritando que queremos
ser conhecidos como somos, na mais extrema sinceridade.
Este reconhecimento significa para mim uma contribuicao
ao meu ser. Inversamente, nao tem sentido falar-se em
comunicacao sem expressao, pois toda palavra esta car-
regada de um sentido meu, pessoal. “A expressao perfeita
significaria, para a pessoa, a mantfestacao plena do que ela
¢, sem reserva alguma. A comunicac¢ao perfeita, consistiria
numa comunhaoc com ¢ ouiro, em que a personalidade
perderia 0 sentido de seus proprios limites”. ' Ora, a ex-
pressao nao pode ser perfeita e fotal sem que haja consciéncia
de que esta sendo compreendida. Por outro lado, a comuni-
cagao sO tem valor quando reune 0§ recursos de cada uma
das existéncias que se comunicam.

3.c — Comunicacgao e palavra. ‘“‘As palavras sao meios
de comunicacao muito imperfeitos (...). Muitas vezes dis-
simulam em lugar de manifestar e poem diante do homem
a opacidade onde ela sonha perieita transcendéncia”.® Na
maioria das vezes, porém, a linguagem parece, de fato, rea-
lizar 0 que ela se espera: os inferlocutores se entendem.
Importa, porém, analisar o tipo de entendimento que existe,
qual sua natureza. A analise da fala corrente, de todo dia,
e a linguagem técnica, termn seu sucesso garantido, pois cada
fermo tem um significado, preciso comum a todos os inter-
locutores. Numa troca de palavras, em familia por exemplo,
a conversacio se realiza sobre um fundo comum de enten-
dimento, alids tdcito e mituo. O mesmo, e com malior rigor,

1. Id., ibid., p. 2.
2. Id., ibid., pp. 12-13.



pode-se dizer de dois técnicos que discutem determinado
assunto dentro de uma &rea de trabalho comum, pois seu
vocabuldrio de trabalho € definido com precisao matemsitica.

H4d em ambos 0s casos um denominador comum, dentro do
qual tudo é inteligivel.

Haverd, para a personalidade, uma linguagem original?
Analisemos melhor o que se entende por palavra. O con-
junto de trés coeficientes pode dar o sentido de uma palavra:
de quem é a palavra, pois trata-se de medir a qualificacao
pessoal da pessoa que pronuncia a palavra, o guanto de
aufenticidade existe nela; a quem se dirige esta palavra,
Pois se nao existir reciprocidade verdadeira entre os dois
gue falam, também nao pode haver eficdcia na palavra
pronunciada: a necessidade de uma comunhio prévia € im-
prescindivel dado que o sentido do que se diz é sempre
fruto de colaboragio; o momento em que € proferida, pois
a colaboragio nao se exerce no absoluto; a palavra estd
situada na histéria e muitas palavras célebres ficaram
gravadas na mente dos homens porque foram pronunciadas
num momento historico. A iditima palavra da vida de um
homem, por exemplo. Nao podemos, todavia, reduzir a
comunica¢ao a palavra, pois a linguagem € apenas uma
das vias de comunicacio e, mesmo assim, muito imperfeita.
Nao € a prdépria comunicagdo. Por isso se confunde facil-
mente a veracidade do ser com a veracidade da palavra.
Sempre persistird a ddvida se estd havendo sinceridade
porque, justamente o essencial permanece escondido, pois
a linguagem niao consegue elucidar o mistério humano.

4° — A comunicacgio indireta. A comunicacido indireta
€ a que “se opera apesar da linguagem”. Ela existe se se
pretender identificar a linguagem, com o ser, como se a
linguagem pudesse realmente manifestar 0 ser. Como, po-
rém, o valor ndo estd na linguagem, mas no homem que fala,
a palavra pode contribuir para a epifania do ser do homem,
mas apenas como ponto de referéncia na vida de um homem.
Pretender uma linguagem perfeitamente justa, é admitir um
homem essencialmente justo, o que ¢ falso. “O homem
vivo é um homem em marcha, e o exercicio da marcha
consiste em restabelecer sem cessar um equilibrio prestes
a se romper. A palavra é um dado particularmente precioso
desse movimento perpétuc do ser humano que nfo se deixa
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indireto”, Sa&o os limites do préprio ser pessoal do homem
que reduzem & comunicacdo. Apenas neste contexto enten-
der-se-4 o siléncio. Existe, realmente, no homem algo que
nio pode ser expresso. Porém, o siléncio, por si sd, ng&o
¢ uma forma de expressio carregada de valor. Ele sé tem
sentido dentro de certa paisagem humana, como a marca
de uma linguagem estabelecida. “H4 siléncios de pobreza e
de auséncia, como hd silénciocs de plenitude, ¢ nao € o

siléncio gue € a plenitude”.?

5° — O didlogo. Antes da palavra existe apenas o
embrido dentro da vida organica, que é um siléncio de vida,
enquanto participa do ciclo biolégico maternal. Porém, sé
existe afirmacdo de uma individualidade a partir do mo-
mento em que se mantém distincia, quando a palavra invoca
o0 outro. “Falar ¢ sair do sono, fazer movimento para o
mundo e para o outro. A palavra realiza uma emergéncia,
gracas a qual o homem escapa & prisio do ambiente”.®
Assim, a palavra torna-se um elemento importante no en-
contro, na coexisténcia entre 0os homens. Nesta coexisténcia
e neste encontro, muitas sio as formas de se falar, entre
elas, o mondlogo, a conversagio, a oratdéria, o didlogo.

Ressaltames, desde o inicio, que a procura de autentici-
dade do homem para consigo se define na procura da
relagdio com o outro. O mondlogo seria, aparentemente,
uma forma que contradiz esta afirmacdo. Todavia, o moné-
logo € também a procura de uma pessoa ausente e a procura
de uma pessca afetiva. E esta “intencido” do outro que
movimenta ¢ pensamento no mondlogo. A identificacio da
consciéncia como a “voz de Deus”, feita pelos moralistas,
ressalta, por si 56, este aspecto: a procura de um interlocutor
a altura de nossas “palavras interiores”.

Na conversagdo o numero de interlocutores é sempre
maior que dois e, por isso, “a intimidade decresce porque
0 campo de referenma denommador comum da assembléia

1. Id, ibid., p. 8.
2. Id., ibid., p. 85.
3. Id., ibid., p. BT.
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serd tanto menos pessoal, quanto mais relacionar individua-
lidades diferentes. Quanto mais numerosos, menos se
confia”.’ Dai afirmar P. Furter, analisando o cardter
“arredio” e “desconfiado” do analfabeto rural: “a tradicio
da ‘convercs’ estd infinitamente mais préxima de um inter-
cAmbio ritual que de uma busca em comum de uma verdade,
no e pelo didlogo”.” A conversagdo obriga seus participantes
o se tornarem excéntricos a si mesmos, num esfor¢o de
alienacio comum onde o triunfo ndo € a propria conguista,
mas a propria perda.

I'd

iprocidade desaparece. “Uma 80 pessoa
tem a palavra e, por causa de sua situacdo privilegiada,
exerce sohbre a massa um poder de encantamento, fortalecido
pelas receitas de uma técnica milenar”? O ideal classico
da “oratéria” persistiu até nossos dias, tornando-se o orador
um tipo histérico de zducacfo,* caracteristico do homem
ocidental. A cultura classica cultivava este ideal no aluno
nio s6 pela introdugiio das aulas de “retdrica” no curriculum,
mas também na prépria denominagido, por exemplo, das
dissertacdes escolares que recebiam o nome de “discurso”
ou das cadeiras relacionadas com o0 estudo da prosa que
recebiam o nome de “eloqiiéncia”. Este ideal introduzido
na escola tornou-se um aliado em todos os campos da
atividade humana. Nfao € a palavra mais comedida que €
ouvida mais favoravelmente, mas a palavra pronunciada
com mais énfase. “O argumento mais luminoso — escreveu
M. Nordau — e mais notavel, apresentado sem longo aparato
e sem freqiientes repeticdes perante grande numero de
auditores, tem pouca probabilidade de os atrair. Ocorre maui-
to frequentemente, pelo contrario, que estes mesmos ouvintes
obedecam cegainente a declaracoes insensatas e tomem com
precipitacio quase irresponsavel, resolugdes que, mais tarde,
nio pedem explicar a si proprios, quando reflexionam de

1. Id., ibid., p. 98.

2. Pierre FURTER, Educacio Permanente e Desenvolvimento
Cultural, Petropolis, Vozes, 1874, p. 435,

3. Goeorges GUSDORF, La Parole, Paris, PUF., 1953, p. 100.

4  Deve-se notar, contudo, que o sentido original de “orator”,
como o encontramos em Cicero e @Quintiliano, e que se perdeu poste-
riormente, incluia essencialmente, outros valores € nio apenas a pura
“eloqliéneia”.
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sangue frio”.* E este pensamento reproduz “fielmente a
maneira de pensar da maior parte dos homens instruidos
da nossa €poca”, escreve M. Nordau no Prefdcio da citada

1 Vg Y T 7 11 *
obra. Opondo-se a esse “ideal” de educagiao, “mentira con-

vencional de nossa civilizacdo”, lemos no ultimo capitulo
do Tao do King a notavel adverténcia do grande sabio orien-
tal: “as palavras verdadeiras nio sio agraddveis; as palavras
agraddveis nao sao verdadeiras. Um homem de bem niao
é um discursador; um discursador naoc é um homem de
bem. A inteligéncia ndo € a erudicto; a erudicio nao € a
inteligéncia”. ©

O orador, em ultima instancia, afoga o individuo na
multidao, tornando-o dzmasiadamente vulneravel. Pretende

N - :
ser po*’m voz nao apenas de si, mas de todos 0s ouvintes,

e, devido as circunstincias em que isto se produz (um
publico que lhe € oferecido de antemao), esta carregado
de uma grande dose de inautenticidade. O orador esta
sempre em busca de aprovacio de seu publico e dependente,
portanto, do ptiblico gue domina ou procura dominar. A
oratoria € um mondlogo encerrado num presente imediato
onde os valores se confundem, “impossibilitada de lancar-se
a0 espaco e no tempo, de compor-se segundo uma ordem
gue escape aos movimentos da emocao”.® A verdade, porém,
n&o esta presa a emocao, mas € sempre fruto de uma refle-
x20, de vagarosa volta sobre si e de auscultacao do outro,
0 que a eloqiiéncia comumente impede. Por isso, 0 ponto
de partida para o uso da palavra deve ser o didlogo.

Mesmoc no dialogo, torna-se necessario distinguir entre
um verdadeiro didlogo ¢ um monologo disfarcado em didlo-
go. O didlogo auténtico, falado ou silencioso, onde os inter-
locutores pensam realmente um no outro, na presenca e
na mutualidade, “€ raro em nossos dias, diz M. Buber, mas
é a testemunha da substancia organica do espirito humano
em perpetuacao’.* KEste género de didalogo € 0 que exige

1. Max NORDAU, As Mentiras Conwvencionais da Nossa Civili-
zacdo, trad. e rev. de Joaguim de Araujo, 4. ed., Sao Paulo, Publicagdes
Brasil, 1960, p. 146,

2. LAO-TSE, Taeo T6 King, trad. Liou Kia-Hway, Paris, Galli-
mard, 1969, p. 188.

3. Georges GUSDORF, La Parole, Paris, P.U.F, 1953, p. 101.

4. Martin BUBER, Die Schriften Uber das Dialogische Prinzip,
Heidelberg, Lambert Schneider, 1934, p. 152.
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o envolvimento, como serd mostrado mais abaixo. H4 porém
um didlogo técnico, mais exigido pela “existéncia moderna”,
onde o verdadeiro didlogo € simulado, em acordos priticos
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gue todos falam ao mesmo tempo, nao sabem 0 que falam,
nem entendem o0 que os outros falam, e que M. Buber chama
de “inferno de fantasmas sem rosto”. O didlogo verdadeiro
pressupdbe a experiéncia do outro, tal como ele a sente. S6
assim podera ser verdadeiro.

Para haver uma comunicag¢do em forma de diilogo,
torna-se necessario envolver a outra pessoa. Envolvimento
significa “tornar inteiramente presente a pessoa que se
subjuga, que se deseja, 0 “parceiro”, nﬁo em imagina(;ﬁo

mtrvvanliAdnAds A acaw?? 1 Tl wrrsTwrw NI
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“penetrar o outro” para vé-lo por dentro. Penetrar significa
entrar por dentro da constituicao do ser do outro, mas
deixar-se a si mesmo por fora. Envolver, pelo contrario,
supbe ura relacao entre duas pessoas, em que pelo menos
uma delas participe ativamente de um acontecimento comum
8 ambos e em que esta tenha experiéncia do acontecimento,
como a outra parte a experimente, sem deixar de lado sua
propria realidade pessoal. As relagdes em que houver maior
ou menor grau de envolvimento sao precisamente as relacoes
dialogicas.

Até mesmo na distancia, nesta presenc¢a nio fisica mas
virtual, ou até no siléncio, nesta relagado em que nao existe
expressio, existe todavia didlogo. Nao ha necessidade para
se estabelecer a relagdo dialdgica, nem de palavras, nem
de gestos; basta a presenca, onde o siléncio é comunicacio,
“porque la onde a auséncia de toda reserva reina entre os
homens, mesmo sem dizer palavra, o sacramento da palavra
dialogica se completa”.? O siléncio jamais pode ameacar
o verdadeiro didlogo. Existe uma participacio ativa mesmo
no siléncio. A palavra pode vir a tornar-se um obstdculo a

1. Martin BUBER, La Vie en Dialogue, trad. Jean Loewenson-
-Lavi, Paris, Aubier/Montaigne, 1959, p. 236. Obs.: servimo-nos desta
edicao francesa sempre que citamos a conferéncia “Sobre a Funcgéo
Educadora” (“Uber das Erziherische”, 1923), ndo incluida na edicao
alema de 1954.

2. Martin BUBER, Die Schrifien Uber das Dialogische Prinzip,
Heildelberg, Lambert Schneider, 1954, p. 129,
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comunicacao e ao didlogo. “A relagdo com o Tu é imediata. ..
Todo meio € obstdaculo. Quando todos o©0s meios sao

abolidos, sd entdo produz-se o encontro”.* X por isso que
o didlogo nio se confunde com a “conversa” e se coloca
no Iado oposto da oratdria. Igualmente, 0 siléncio nao se
confunde com o mutismo. O mutismo é o fracasso do didlogo.
O mutismo verdadeiro € muito mais e com maior razio,
o mondlogo que se fecha em si mesmo, dentro de sua
“verdade”. No mutismo é a verdade que ¢ ameagada, Pois

um dos parceiros julga que a tem em seu poder.

O didlogo tem, pois, uma particular eficdcia e peculia-
ridade. Sua eficdcia estd ligada a sua propria estrutura e
natureza: € palavra que penetra afravés (dia -+ logos) da

personalidade para se poder ler o cutro por dentro {infus -+
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Zegere). Por isso o verdadeiro didlogo supde a “‘expressio
sem reserva’, isto €, a perfeita transparéncia das duas cons-
ciéncias que entram em relagao. Nisto consiste toda a efica-
cla e igualmente toda a dificuldade da vida em didlogo que
€ ao mesmo fempo uma ascese € uma luta constante contra
a aparéncia. Desta maneira o outro exerce em relacio ao
parceiro uma orientacao da consciérnicia no plano das idéias,
mas muitc mais num sentido de colaborac¢ao a dois. Assim,
a voz qQue dialoga torna-se educadora.

Em concreto, esta eficdacia estd sujeita a algumas exi-
géncias para gque eletivamente se realize.

Primeiramente, “se eu desejo me entender com o0 outro,
fazé-lo partilhar da minha certeza, devo caminhar passo
a passo com ele”.? A dificuldade deve ser partilhada com
o outro a fim de que um espirito adira ao outro, sem choques
nem rupturas ou cortes. Implica naturalmente em voliar
atris e retomar o0 parceiro gue, POr acaso, nao conseguiu
nos acompanhar., Em pe de igualdade, Impor um didlogo,
como impor uma autogestao € um ato contraditério, tenta-
cao da qual o proprio Sdcrates foi vitima, constrangido por
uma paisagem cultural da qual nao poderia se libertar. Por
isso, freqlientemente “0 outro” nos seus didlogos, se torna
um aprovador respeitoso das idéias do mestre. O outro

1. Id, ibid., p. 15.
2. Georges GUSDORF, La Parole, Paris, PUF, 1953, p. 95.



toma a palavra apenas quando o mestre faz * pama” exata-

I ]
mente como na musica. Na realidade, este tipo de didlogo
é um monologo mais ou menos disfarcado.

O verdadeiro dialogo supde, ainda, “uma atitude aber-
ta”.* O didlogo se torna, entdo, um ato de amor, exatamente
como no casamento. Se nao existir esta atitude de abertura
e receptividade, o préprio casamento acaba com 0 amor.
E o didlogo conjugal torna-se a rotina do desenrolar-se
cotidiano de cenas domeésticas, ou pode encerrar-se num
monologo a dois.

Ha uma terceira exigéncia: a troca de palavras deve
fundamentar-se “no reconhecimento do outro”.? Para
tanto 0 homem de didlogo divide sua conversa e sua escuta
em partes iguais ou talvez, mais escute que fale. E como
uma acolhida hospitaleira que dispensa a pretensio de im-
por-se, de conquistar. Encarar o didlogo como uma maneira
de ganhar o outro para seu ponto de vista € enganar-se a si
e ao outro: faz-se apenas proselitismo. “Por falta de aceitar
o didlogo para o que ele realmente €, afirma H. Lepargneur,
situamos nosso “sistema®” acima da verdade, e o fanatismo
€ sempre um para-além da verdade. O didlogo pde em
cheque todos os participantes”, ®

0O didlogo auténtico ¢ um encontro de homens de “boa
vontade”, no qual, pela presen¢a, transparéncia e compre-
ensdo, cada um procura testemunhar seus valores ao outro.
Dialogar n&o significa trocar idéias compostas de lugares
comuns, mas de valores comuns.

Entre as relacdes de pessoa a pessoa, surge a relacido
mestre-discipulo, essencialmente educadora, cuja caracteri-
zacdo sera tema do proximo capitulo.

1. Id., ibid., p. 96.

2. ibid., p. 97.

3. Hubert LEPARGNEUR Liberdade e Didlogo na Educag@o,
trad. Eliseu Lopes, Petrdpolis, Vozes, 1971, p. 250.
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CAPITULO II

A RELACAO MESTRE-DISCIPULO

“Existem duas espécies de autoridade: uma que é repres-
siva e oulra gque é libertadora”.

H. MARCUSE

1. CARATER ESPECIFICO DA RELAGCAO EDUCADORA

Dentre as rclacées que caracterizam o homem, existem
muitos graus que se definem, em primeiro lugar, pela maior
ou menor dependéncia entre cada um dos elementos que
se relacionam. Assim, existem relacdes de dependéncia entre
O escravo e O senhor, entre o empregado e o patrao, entre
0 soldado e o oficial, entre o filho e o pai.

O mais baixo e, a0 mesmo tempo, 0 maior grau de
dependéncia € o que relaciona escravo-senhor. Esta se
realiza na ordem do {er, da posse, enquanto o escravo é uma
“coisa” que pertence a seu dono. Essa dependéncia é de
tal ordem que o escravo deixa de se pertencer a si proprio,
portanto, de poder consentir ou empenhar-se. Isto nio se
realizando, a unica forma de o escravo se relacionar com
seu senhor € através da adulagio, do roubo, dado que o
Interesse maior do seu dono para com ele, situa-se na faixa
do uso e da cobiga. Por ser uma diminuicio de humanidade,
esta condicio € imoral.

A relagao empregado-patrdo ja ¢ um grau diferente de
dependéncia, pois estd baseada num contrato que, pela
vontade de um dos contratantes, poderia ser desfeito. Se
existe dependéncia, esta se realiza apenas sob o aspecto
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econdmico, e sua vigéncla é fruto de uma negociagio entre
as partes interessadas. Mesmo diante do problema salarial,
o empregado pode apelar para a reivindicagdo perante o
patrio e isto significa uma afirmacao moral e ao mesmo
tempo uma defesa dos seus interesses pessoais e materiais.

Sua luta por uma vida melhor denuncia uma luta pelo
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reconhecimento de sua humanidade. Fundamentalmente

: ~

esta relacio de dependéncia revela uma interdependéncia e
uma solidariedade. Pelas razdes apontadas na relacao escra-
vo-senhor, uma sociedade que suprime a solidariedade e a
interdependéncia nas relactes empregado-patrao, torna estas
relacoes imorais. O assalariado ndo espera que seu patrao
seja um pai. O patrio que encarna esse tipo de autoridade
representa, para o empregado, um abuso de poder.

A relacho soldado-oficial subsiste gragas a obediéncia e
a disciplina. Esta, porém, niao pode significar relacdo de
escravidao, pois quem comanda nao pode visar o seu pPro-
veito pessoal direto. Além do mais, quem comanda esta,
por sua vez, sendo comandado por outro. “A prdépria exigén-
cia deste servico, delimita o campo da acdo da disciplina;
esta pode fer uma influéncia, boa ou m4é, no desenvolvimento
desta ou daquela personalidade; sé que esta influéncia é
apenas um acidente ou uma contrapartida”,* pois o servico
militar é um sistema de seguranc¢a e s¢ indiretamente pode
ser um sistema educativo. A relacZo existe em sentido
utilitdrio — de servigo — e, se as relagcbes humanas existem,
s80 apenas por acréscimo. A disciplina, neste caso, por si
sd, € automatica e impessoal.

A relacdo pai-filho situa-se no extremo oposto das rela-
¢Oes anteriores. A crianga, diante do pai, dele depende por
sua minoridade. “Esta minoridade €, porém, simultanea-
mente acidental — a criangca nada pode contra ela, seu
nascimento foi uma pura contingéncia — e essencial, por-
quanto o vinculo de dependéncia afirma uma responsabilidade
reciproca tal que os dois participantes s6 muito dificilmente
a podem iludir”.? ¥ uma relacio e um encontro em nada
revogavel ou tempordario. A psicandlise e a psicologia da

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 97.
2. 1d., ibid., p. 98.
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profundidade demonstram que nunca se deixa de se relacio-
nar e¢ enfrentar o pai. Este tipo de relacio é um paradigma
exemplar, pois representa um tipo de ligacao- fundamental
entre os homens. Na infincia o pai impde-s¢, queira-o ou
nio como o modelo, 0 juiz e também o amigo do filho.
Quando a criancga crescer e seu espirito critico despertar,
ela estard condenada i desilusao, pois descobrird a relativi-
dade dos valores “absolutos” que atribuia ao pai. Dai o
desejo do pai de compensar essa ‘“perda’”, tornando-se mestre

do seu filho. Sao duas acdes paralelas, mas se entrecruzam
e gse confundem. No Oriente a paternidade era considerada
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como canal normal de tra.nsmlssao de toda sabedoria.* No
Judaismo tradicional, a transmissdo da lei é ato por exce-
léncia da paternidade. ? Em muitas religides e, em particular,
no Cristianismo, a idéia de nascimento espiritual implica a
idéia de um regenerador, de um pai na fé, e Sao Paulo chega
mesmo a distinguir entre esse tipo de paternidade e a de
um mero transmisser de saber.®

A preocupaciao do pai, querendo ser também o mestre
de seu filho €, até certo ponto, uma preocupacdo dialética.
A primeira coisa que se quer saber acerca do filho é o nome
de seu pai, ou seja, que ele nao existe como filtho senao
através do pai. O mesmo se diz do discipulo: para caracte-
rizd-lo deve-se saber quem fol seu mestre. Assim, a relacio
mestre e pai € uma relagdo dialética curiosa: “O mestre
invoca a paternidade para mostrar que ele nio € somente
um professor, que nao se limita a ensinar, mas que ele chama
& existéncia um outro ser novo que nao existia, ou que nao
existia sendo virtualmente, que nao teria podido existir sem
a sua acao fecundante e misteriosa como alids acontece
com toda geracdo. Mas, por outro lado, o pai aspira ser
mestre, afim de prolongar sua paternidade numa maestria,
e, talvez, para compensar sua paternidade com uma maestria.
Pois a paternidade apenas €, guase sempre, um revés ou,
pelo menos, um ato ambiguo: é prolongar-se a si mesmo
no seu filho, mas é, ao mesmo tempo, renunciar a seu filho,

1. Cf. Livro dos Provérbios.

2. Cf. Deuterondmio, 6, 20ss o 11, 19.

3. Cf. I Cor, 4, 15; “ainda que tivésseis dez mil pedagogos em
Cristo, ndo terieis, contudo, muitos pais. Fui eu, que, por meio do
Evangelho, vos gerel em Cristo Jesus”.
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ser negado por ele”.! E justamente para evitar que o filho
se volte contra ele que o pai quereria ser seu mestre. Esta-
belece-se, entdo, uma relacio dialética: o mestre, para nao
ser apehas pedagogo, procura ter, de algum modo, uma
paternidade, e o0 pai, para ndo ser esquecido e rechassado,
aspira ser mestre. Ambos sic movidos pelo desafio do
ternpo que se escoa e pelo desafio das geragbes. O mestre
quer assegurar a origem do discipulo e € por isso que
procura muitas vezes fazer desaparecer no discipulo os
tracos que indicam outra origem. O pai sabe que seu filho
existéncia, mas desconfia de um futuro que pode

whm T ey wev T i
bos reclamam a autoridade.

O mestre “chama & existéncia” mais como um “parteiro
do espirito” do que propriamente como um “‘pai espiritual”.
Fle abre uma perspectiva para a verdade, mas nao “gera”
a verdade ou o espirito do discipulo. Por isso julgamos esta
expressao particularmente vulnerivel, mesmo porque ela
concede ao mestre um status hierdrquico incompativel com
o didlogo e g liberdade, que caracterizam a rela¢io educadora.
O pat tem, sem dtivida, autoridade para impedir seu filho
de cometer gestos nocivos a si ou aos outros, porém a
relacdo educadora estabelece-se s0 quando essa autoridade
desaparece. A unica coacio educadora € a auto-coagao.
Dai as reservas que fazemos a esta expressao que pode limitar
o ambito da relacdo educadora a uma sO pessoa, criando
ums dependéncia “espiritual” em nada revogavel e em tudo
oposta ao desenvolvimento e a4 descoberta permanente de
si. Por outro lado, a paternidade implica necessariamente a
relacdo educadora. Se nos atemos aqui a4 andlise de como
ela se manifesta na relacao professor-aluno, € apenas por
uma guestao de limitacao do tema.

A relacido de paternidade engloba uma relacio material
e moral, ao passo que a relacao magisterial encerra apenas
o campo do conhecimento. As relagbes que anteriormente
foram focalizadas mostram os interesses a que elas servem.
A relacio mestre-discipulo realiza-se numa certa paisagem,
onde existem também normas e instituicdes, mas, quando

1. Roger MEHL, “La Relation Maitre-Disciple”, in Révue de Me-
taphysique et de Morale, Paris, (4), outubro-dezembro de 1961, pp.
427-428.
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estas normas e instituicdes forem predominantes, ficar-se-d
apenas na drea do ensino, nio se operando a relacio de

maestria.

O mestre nao €, necessariamente, um superior hierdr-
quico. Muitas e muitas vezes o inferior pode tornar-se mestre
de seu superior, enquanto € exemplo de éxito em sug propria
afirmacao. Um Gandhi, um Sdcrates, atestam esta verdade
fundamental: existe, na verdade, uma hierarquia em nada
semelhante & hierarquia baseada no sangue ou na rigueza,
poder ou ainda na tradicao. “O essencial testemunho de um
mestre, afirma G. Gusdorf, ndo diz respeito a um saber,
ou a um saber fazer. O mestre é. Porque a sua vida tem
um sentido, ensina a possibilidade de existir”.' A relacio
mestre-discipulo €, pois, uma relacdo de dependéncia reves-
tida de um cardter especifico e particular. Nesta relacio, a
dependéncia € dupla, porque é cada um dos elementos que
fornece a identidade do outro.

Todos temos necessidade de um mestre. Antes desse
encontro fica-se num longo periodo de inércia e expec-
tativa. O mestre € capaz de tirar o outro do estado de torpor
em que por ventura se encontra. E por demais conhecida
a formula de Cristo: “Tu, segue-me”  que revela exatamente
0 que afirmamos. O mestre dirige-se a uma pessoa, tira-a
do anonimato, ndo a transforma noutra pessoa, mas a afirma.
A0 mesmo tempo o chamamento “segue-me” indica uma
adesio ao mestire, nio na medida em gue isto significa uma
escravatura a uma pessoa, mas na medida em que isto
significa um movimento em direcdao & sua prépria identidade
pessoal, a sua propria verdade: “o mestre chama o discipulo
a existéncia. Desencadeia nele o desejo de provar aos
outros e a si mesmo a realidade e o valor da sua prépria
existéncia”. 3

A verdadeira relagdo mestre-discipulo €, pois, uma rela¢do
de pessoa a pessoa. Isto foi afirmado até pela escola carac-
teroldgica que propde uma desmultiplicacio das vias de

1. Georges GUSDORF. Pourquoi des ProfJesseurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 102.

2. Jo, 1, 43.

3. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 186.
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aproximaciao e dos meios de acio junto ao aluno. Se a
atividade do mestre equivale ac cotejo de duas caracterolo-
gias diversas, relacionar a caracterologia do mestre com a
do discipulo significa obter um ntimero de combinagdes
infinitas ou, ao menos, tantas guantas sao as pessoas que
se encontram numa classe. Isto gsignifica aceitar que o
encontro mestre-discipulo € singular. A reciprocidade, entao,
processa-se em pormenor. Nem mesmo a dificuldade de uma
tal relacio numa classe grande, permite invalidar esta pers-
pectiva, pois ‘0 mestre esta ligado & sua classe ndo somente
por uma mutualidade macic¢a, mas também por uma recipro-
cidade em pormenor com cada um dos que o escutam. O
monologo aparente da palavra docente decompde-se, & andlise,
numa multiddo de didlogos (...). A pedagogia verdadeira
deverd passar do plano macroscopico ao plano microscé-
pico”.? Para a classe de trinta alunos institui-se, assim, um
conjunto de trinta didlogos ao mesmo tempo e cada um
com seu valor e sentido.

A pedagogia geral que desconhece esta realidade carac-
teriza-se por uma confianca ilimitada na eficdcia da palavra:
ensinar se reduz a apresentar um conjunto de nogdes da
maneira mais clara e inteligivel possivel. O aluno acaba
assistindo & aula com a personalidade ausente. Professor
e aluno enfrentam-se sem se dizerem nada uns aos outros,
além do esfritamente necessdric. E o0 resultado serd que
a personalidade do bom aluno e do bom professor consiste
em nio ter personalidade. Qra, nenhuma linguagem é tao
inteiramente formal e tiao inteiramente impessoal como se
possa pensar, Nao existe uma sensibilidade puramente inte-
lectual, distinta da sensibilidade global do ser humano. O
mestre gquando expde € também um mesfre que se expoe.
Assim “o sentido comum das palavras é acrescido de um
sentido proprio de cada vez que se encarna numa palavra
pessoal; € por isso que a linguagem diz sempre mais do que
diz”. 2

Muitas vezes nao € a palavra calculada, ou bem prepa-
rada a que toca e influencia o discipulo. Palavras as vezes

1. Id, ibid., p. 183.
2. Id, ibid., p. 171,



nao muito pretensiosas sio as que conseguem o fruto de
um amadurecimento, de um despertar, no r’hsr‘fr ulo. Isto
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acontece porque o outro € sempre um mistério, e nao ¢é
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porgue a palavra é tecnicamente pronunciada qu
fruto.

Sempre que se dirige a palavra a alguém, espera-se uma
resposta em troca. Ao se colocar um problema, espera-se
uma resposta ou uma auséncia de resposta que € por si uma
resposta. Dirigir a palavra € sempre expor-se ao outro,
assumir o risco de nao ser compreendido, de ser contestado,
de ser humilhado, de ser agredido. Mas € apenas ao dirigir
a palavra que podemos realmente ajudar ao outro e “todo
auxilio verdadeiro — afirma S. Kierkegaard — comega com
uma humilhac¢io; para o prestar devemos em primeiro lugar
humilhar-nos diante daquele que queremos auxiliar, e com-
preender assim que ajudar nao € mostrar uma extrema
ambicdo, mas uma suprema paciéncia; que ajudar € aceitar
proviscgriamente nao ter razao, ser icrnorante das coisas que
o antagonista compreende”.’ Esta nao € uma estrategia do
ensino, senao gue € como a exigéncia fundamental de qual-
quer ensino. Ser mestre ndo € resolver tudo com afirmacgoes
ou dar licdes a alguém. O verdadeiro ensino comega quando
o mestre se torna discipulo ou seja, se coloca junto dg aluno
para ver O gque ele entendeu e como o entendeu. Sempre que
se fala, fala-se a alguém, e isto implica a perspectiva da
reciprocidade.

&
N

Na tentativa de resolver o0 problema do ensino, por
meios reformistas ou por meios revoluciondrios, muitas
experiéncias tem sido tentadas, principalmente em nivel
universitdario. P. Ricoeur, refletindo sobre a crise da univer-
sidade francesa, mais evidente com o0s disturbios estudantis
de 1968, identifica como fundamental para qualquer solugao
do problema, o nivel da relacdo mestre-discipulo: “é preciso
partir do nivel mais baixo da rela¢gac mais imediata entre
aquele que ensina e aquele que é ensinado: toda a instituigao
universitdaria €, em ultima analise, a atribui¢do de uma forma

1. S8ren KIERKEGAARD, Point de Vue FEzxplicatif de Mon
Oeuvre; trad. e ed. de P.H. Tisseau, Bazoges-en-Pareds, Vendée, 1940,
p. 27.
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a esta elagao" 1 E continua sua analise aflrmando que esta

7
relagao € em primeiro lugar uma ?‘cbaguu assimétrica, pois a

carga de competéncia e experiéncia, por parte do ensinante,
permite-lhe um exercicio de dominio, 0 que alids € consagrado
pelas instituicdzs hierarquicas e coercitivas. Assim, o ensi-
nante acaba convencendo-se que 0 ensinando nada sabe, que
deve fazé-lo passar da ignorancia ao saber e que esta pas-
sagem estd precisamente em suas maos. Ha aqui um erro fun-
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gamental, continua P. Ricoeur, pois o ensinando traz COnsigo
aptidoes, gostos, saberes anteriores e saberes paralelos, e
sobretudo um projeto proprio de realizacio pessoal que a
instrucdo e a preparacio profissional nio conseguirao pre-
encher a nao ser parcialmente. “O ensinc é de fato uma
relacio assimétrica, mas nféo no sentido unico. A relacio
professor-aluno comporta uma reciprocidade essencial, que
€ o principio e a base de uma colaboracao. Contribuindo
para a realizacdo parcial do projeto do aluno, o professor
continua a aprender; ele € verdadeiramente ensinado pelos
seus alunos e, assim, recebe deles ocasido e permissio de
realizar seu proprio projeto de conhecimento e de saber”.?

O problema comeca, porem, ao se institucionalizar esta
relacao. Seria uma utopia, diz P. Ricoeur, afirmar que “o
ensinando se ensina a si proprio, por meio do ensinante”,
O mestre tornar-se-ia um instrumento, livro, manual, fichario.
Tudo partiria do ensinando e a ele voltaria. Sem duvida
que contém em si uma grande dose de verdade se se verificar
que, realmente, 0 ensino nao é para os professores, mas para
0o estudante. Novamente, porém, esta utopia contém em si
um erro fundamental, idéntico ao jid apontado na relacio de
dominio: “a relagao de ensino € mais verdadeiramente um
duelo: um afrontamento € essencial para o ato comum do
ensinante e do ensinando. O ensinante ndo é um livro que
se folheta, nem mesmo um perito que se consulta. Ele
tambeém persegue um designio pessoal através de sua ocupa-
¢ao de ensinar (...). O ensinante fornece mais do que um

1. Paul RICOEUR, “Reconstruir a Universidade”, in Paz e Terra,
Rio de Janeiro, (8), IV, outubro de 1969, p. 53. Este artigo foi
publicado no jornal francés “Le Monde” em sua edicdo de 26 de junho
de 1968 e mais tarde (7-7-68) foi reproduzido pelo jornal “Folha de
Sao Paulo”.

2. Id., ibid., pp. 53-54.



saber; ele traz um querer, um guerer-saber, um querer-dizer,
um querer-ser: tudo isto faz dele uma coisa diferente de um
simples transmissor de saber”.® Estas sao as duas molas
subjacentes 3 relagdo de ensino: cada um do participantes
da relacdo tem um projeto proprio de vida, um conteudo de
aspiracoes e de desejos. Somente uma relacio que respeite
a pessog,® ou seja uma relacao de pessoa a pessoa, pode
salvar dos dois extremos opostos.

G. Gusdorf chega & conclusao de que nenhum sistema
de educacio pode equacionar realmente esta relacao: *“os
que pretendem reduzir a educaciao a um sistema e imaginam
que é possivel equacionar o lago vital do encontro entre
professor e discipulo, enganam-se profundamente (...); nio
se trata de um problema, de resto, mas de um debate, uma
questao vital, uma interrogacao a existéncia, cujas coorde-
nadas escapam a andlise. O que € necessdrio € que nos
acerquemos da totalidade da historia pessoal que num dado
momento serviu de ponto de aplicagio a atividade peda-
gogica”.* Se nenhum sistema educacional pode realmente
gquacionar esta relacao, gque lugar ocupa a escola no encon
tro entre professores e discipulo?

Afirmar-se que a relaciao mestre-discipulo ¢ uma relacgao
de pessoa a pessoa, nao significa, por si so, que esta seja
uma formula magica que resolvesse todos os prablemas. Ela
também nao estd isenta de perigos. Por parte do mestire
ha o perigo do imperialismo, isto ¢, a confusio cntre mestre
verdadeiro ¢ chefe que conduziria suas tropas no combate,

1. Id. ibid., p. bb.

2. Uma filosofia que destrua o conccito de pessca nao pode
oferecer um fundamento vidlido para a ecducaciao. Nisso, cortos “es-
truturalismos” podem servir de paradigma. Considerados nuo apenas
como “métodos”, mas como uma “teoria do homem e do mundo”,
nio reconhecem a liberdade do sujeito pessoal. No esiruturalismo,
afirma Creusa CAPALBO, “um pcnsamento livre seria impensdvel, jd
que ele é explicado a partir das relacgdes no sistema ¢ das suas com-
binatorias. O homem se reduz a um pensamento impessoal e celetivo,
resultante da orranizacio do sistema. Nio é o sujeito que pensa,
mas o sistema por ele. Esta ¢ a compreensido do homem oue a
andlise do estruturalismo nos oferece. Para aprender o real cientifico,
temos que nos distanciar do vivido” (“Estruturalismo ¢ Educacao”,
in Revista de Cultura Vozes. n.” 2, vol. LXVIII, mar¢o de 1974, p, 40).

1. Georges GUSDORF, Porguoi dés Professeurs? Pour une Péda-
gcgie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 36.
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Assim procedendo “0 mestre enclausuraria seus discipulos
num estrito ortodoxismo, supervisionando ciosamente seus
menores gestos, pronto para reprovar, ao menor desvio, sua
ingratidac”.* Por parte do discipulo, 0 perigo encontra-se
na oscilacido entre a admiracgio servil ¢ 0 medo de ver sua
prépria originalidade sufocada. “Preso entre a fidelidade e
a revolta, obrigado a procurar um caminho dificil onde a
revolta nao sufoque a fidelidade e onde a fidelidade nao
impeca salutares libertagdes, ele deve resolver por sua prépria
conta este problema que as sociedades tem dificuldades em
resolver: o das relacdes entre tradigcao e revolugao”,?

Por isso, o ponto de partida para um relacionamento
auténtico entre mestres e discipulos, para que esta relagao
se torne verdadeiramente educadora, deve ser o didlogo.
Como assinalamos no capitulo anterior, integrante essencial
do didlogo € o envolvimento dos parceiros que partem de
uma verdade vivida, ndo abstrata, para atingir o homem
espiritual. Esta é a configuracdo do envolvimento, donde
nasce a relacao educadora, baseada na experiéneia, ndo mais
abstrata, mas concreta, porém unilateral, e nao reciproca,
do envolvimenfo. M. Buber lembra que o modo como isto
se produz, isto €, a atuacao de uma pessoa sobre outra, esta
envolvido em um paradoxo. E graca poder influenciar, com
seu ser, o ser de outrem, e todavia aqui isto se torna uma
funcio e uma lei. Concretamente, esta experiéncia do envol-
vimento, na relacio educadora, significa que “o0 homem cuja
profissdao € influenciar o ser das criaturas que se deixam
determinar, deve experimentar sempre de novo esta acgio
que ele exerce, da mesma maneira que a experimenta a
parte contrdaria (...), deve encontrar-se ao mesmo tempo do
outro lade, na superficie da outra alma que a acolhe; e nao
de qualquer alma abstrata, construida, mas da alma muito
concreta deste ser individual, unico, que vive diante dele,
que vive com ele numa situacao comum de ‘educar’ e de ‘ser
educado’ ”.* Todavia, o envolvimento nao é aqui mutuo:
o educador se encontra nos dois lados da mesma situagao,
enquanto o educando se encontra apenas em um.

1. Roger MEHL, op. cil., pp. 433434,

2. Id., tbid., p. 434.

3. Martin BUBER, La Vie en Diglogue, trad. Jean Loewenson-
-Lavi, Paris, Aubier/Montaigne, 1959, p. 240.
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Ao explodir da linguagem, a crianca cria monossilabos
maiifestando o0 ‘que ela necessita, num claro exemplo do que
M. Buber chama “instinto de autor”. Mas nao serd,
certamente, um simples prazer de ver nascer uma coisa
que antes nao existia. A criancga, ao tomar os objetos
que a circunda, ao manifestar toda a alegria em quebra-
-los, em “destrui-los”, tenta participar no “devir” de algo,
tenta estar na origem de alguma coisa gue antes nao “era”
e gque agora “é”, manifestando o desejo de ser o sujeito do
processo de produgé,o. “Confeccionando objetos — afirma M.
Buber — a crianga aprende muitas coisas que nio pode

anrender doutra forma. Quando faz um obieto. experimenta
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a posmblhdadu, 0 nasmmento, a estrutura e a coesao, como
nao lhe permitiria uma simples contemplacao™”.! Entretanto
M. Buber constata que uma educagido baseada apenas no
desenvolvimento do “instinto de autor” conduziria o homem
a um novo e doloroso isolamento: € que pelo instinto de
autor apreendemos ¢ mundo apenas no seu estado de objeto
e nao de sujeito, Nao se aprende aquilo que € essencial na
vida. Fazer alguma coisa ¢ um dos orgulhos do homem;
mas a dependéncia na qual a pessoa se descobre pelo fato
de estar relacionada com um trabalho comum, a consciéncia
de tomar parte com, este é o verdadeiro alimento de uma
vida. A mutualidade que gera a responsabilidade e a parti-
cipacio numa causa, sdo duas exigéncias fundamentais para
uma vida humana verdadeira. A mutualidade nio é cultivada
apenas com a obra. QO instinto de autor, sozinho, nao res-
ponde a estas duas exigéncias. Dai a exigéncia de “desabro-
char” igualmente o “instinto dos vinculos”, que € o poder de
entrar em relacao, de dialogar.

Em conseqiiéncia, o fundamento de uma pedagogia
verdadeira deve ser deslocado da esfera técnica para a esfera
do didlogo, no qual duas personalidades se defrontam,
apesar das institui¢cbes ou por meio delas, apesar do ensino
ou por meio dele. Para além do didlogo puramente técnico,
ou como técnica sectdaria de atrair o outro para a propria
esfera de influéncia, existe o didlogo aberto e imbuido de
uma perspectiva igualmente ampla e comum gos dois parti-
cipantes do didlogo: a verdade. A relacio enire mestre e

1. Id, ibid., p. 226.
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discipulo s6 se torna realmente didlogo quando existir esta
invocacdo da verdade. A importéncia do dialogo desde logo
se configura, pois, este se fundamente na prépria comunidade
humana que é um didlogo sucessivo de existéncias. Por isto

o didlogo serd um enfrentar-se de personalidades e nao

apenas de intelectos, que se unem sob uma invocaciao de
uma vontade comum de verdade. Portanto, a comunicagio
docente ultrapassa o nivel da informacdo. Esta comunicacao,
por vezes fortuita, depende sobretudo de um movimento
fundamental de entrar em relagao. Ela ndo depende de uma
atitude intelectual, mas de um voltar-se para o outro, desin-
teressadamente, para envolvé-lo e sentir a verdade que pulsa
nele. Porém, como afirma P. Furter, “a superacdo da infor-
macio nio conduz i sua eliminagao. Devemos tomar cuidado
para nio negar, por medo da propaganda, a dimensio infor-
mativa da comunicacio. NZo se trata de eliminar as
informacoes, 0 que tornaria a educacio perfeitamente incoe-
rente e desatualizada, mas o0 professor deve situd-las num
conjunto mais vasto”.* Por isso o didlogo entre Mestres €
Discipulos, “envolto em mistério” como afirma M. Buber, se
nao estd limitado por regras ou normas é, contudo, possivel
e prova a existéncia de uma ligagdo fundamental entre os
homens que se efetua no dominio da consciéncia.

2. MESTRES E DISCIPULOS

A relacdo educadora pde frente a frente mestre e disci-
pulo. Ambos participam da mesma aventura que fara do
segundo um homem espiritualmente adulto. N&o parece,
todavia, contraditorio que para se tornar livre e crescer
interiormente, o homem deva ligar-se a outro, que afinal
lhe permanece exterior? N&o parece contraditorio que para
se tornar adulio e afirmar sua auionomia, deva tornar-se
crianca e depender de outro? Estamos, talvez, diante de
uma contradicdo: uma auloridade que liberta e uma obe-
diéncia que personaliza?

Uma andlise da figura do mestre e do discipulo deve
complementar o que foi dito até agora, esclarecendo como
esta relacio pode se tornar verdadeiramente educadora.

1. Pierre FURTER, La Vie Morale de U'Adolescent: Bases d'une
Pédagogie, Neuchatel, Delachaux et Niestlé, 1965, p. 151,
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1. O Mestre?

O mestre dd a palavra ao discipulo para que este pro-

nuncie o essencial. Resulta dal que o principal ndo é o
ensino, mas a ordenacdo do ensino que nio € puramente
fruto do ensino. X antes uma relacio de ordem pessoal e
humana, cujo sentido varia de acordo com a idade e a perso-
nalidade dos que entram em relacidc. Independentemente
da matéria ensinada ou da institucionalizacao, esta relacio
tem em si um sentido prdéprio e um valor por si proépria.
O mestre nao € necessariamente um professor. Mestres sao
todos aqueles de quem se recebe exemplo e licao de vida.
F, o que afirma M. Buber: “Houve uma €poca, houve épocas,
em que & vocagao especifica do educador, do professor, nao
existia e nao era necessiario que existisse. Um mestre vivia
— fosse fildsofo ou ferreiro; os seus companheiros e apren-
dizes viviam com ele; aprendiam o que lhes ensinava com
0 seu trabalho manual e intelectual, mas aprendiam também,
Sem que com isSso se preocupassern, nem eles, nem O mestre,
sem se dar por isso, o mistério da vida na pessoa: o0 Espirito
0s visitava”,?

Todavia, hoje, reduz-se, comumente, a funcio de mestre
ao papel de chefe ou de instrutor. Por que acontecera isto?
Primeiramente, porgque existe um parentesco evidente entre
mestre e pai, dado que o mestre é 0 que dispOe de autoridade
para encaminhar e formar o discipulo. Ora, observa R. Mehl,
“nossa €poca ¢é radicalmente contra gualquer paternalismo,
nac somente por razdes politicas e sociais, mas, principal-
mente, porque €la quer formar uma sociedade fraternal de
adultos e para conseguir isto tera que ‘matar o pai’ e cortar,
portanto, este cordao umbilical que o ligava ao mesmo’™.?
Em seguida, porque a relacao pai-filho, tem estabilidade e
for¢a em uma sociedade que estd consciente da continuidade
da historia e que procurag seu apoio na permanéncia da
tradicac. Ora, a técnica transformou as condicoe€s da exis-

1. Analisaremos o0 conceito de “Mestre” e de "Discipulo”, sepa-
radamente, apenas por umsa questio metodoldgica. Na verdade, ambos
0s termos sio essencialmente relacionais, o gue nos impede de falar
num sem referéncia ao outro.

2. Martin BUBER, La Vie en Dialogue, trad. Jean-Loewenson-
-Lavi, Paris, Aubier/Montaigne, 1959, p. 228.

3. Roger MEHL, op. cif.,, p. 424.
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téncia quotidiana. De nada adianta a tradicdo neste caso,
nois a adaptacic & técnica se faz pessoalmente, sem neces-
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sidade daquela. Pode, portanto, deixar de lado a sabedoria
do mestre. A sabedoria serd, entfio, a adaptabilidade as
condiches atuais: esta € a sabedoria, hoje. O mestre cede
lugar ao instrutor.

Finalmente, as condi¢des da pesquisa cientifica supbem,
menos que para o passado, a presenca do mestre: “A pes-
quisa tomou a forma, mesmo nas ciéncias humanas, de um
trabalho coletivo, de um trabalho de equipe, que € certamente
dirigido por um chefe. Sua autoridade, por sua vez, nasce
nao da tradicdo, mas dos resultados que ele obtém em
colaboracao com sua equipe”.! Ser chefe de uma equipe

nao significa ser mestre.

Esta tendéncia normal de nossa €poca torna, de fato,
desnecessario o mestre?

A historicidade ¢ uma dimensdo decisiva de toda exis-
téncia. A histéria faz parte da substancia do homem. Muitas
vezes se inveja quem nio tem passado, como O rec€ém-nasci-
do, que ndo tem seus passos amarrados pelo respeito a
tradicbes e se gostaria de fazer tdbula rasa de todo o passado
para que o futuro se tornasse leve e totalmente novo. O
homem ocidental sucumbe sob o peso de suas bibliotecas,
arquivos, museus, tradicbes. O importante e essencial nao
¢ desfazer-se dele para se tornar mais leve, como se a tradi-
¢cio fosse um peso. “E preciso que ele encontre uma maneira
humana de acolher este passado, isto €, purificd-lo, sem
matd-lo, fazer escolhas sem testemunhar uma parcialidade
pretensiosa. EE preciso que nosso passado viva em nos, sem
qgue esta vida do passado nfo seja acompanhada da morte
ou da esterilizacdo do futuro”.® Esta € a func¢do especifica
do mestre, a marca gque o torna insubstituivel: auxziliar a
acolher o passado de maneira humana. E através dele que
o passado se apresenta a nds, nic como um conjunto con-
fuso, mas como um conjunto que ja superou impasses € con-
tradicdes e pode projetar-se para a frente. Por tal motivo,
nio ter mestre significa estar esmagado por um passado. A
solucdo poderia ser outra: negar o passado, mas isto seria

1. Id., ibid., p. 425.
2. Id., ibid., p. 434.
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no fundo um crime de lesa-humanidade. Quem possui um
mestre tem a certeza de poder se comunicar com os mortos

para sustentar sua comunicag¢io com 0s vivos e com o futuro.

Em concreto, esta é a diferenca entre o professor e o
mestre. O primeiro é um profissional que ensina certos
principios, bem determinados, que cumpre honestamente sua
tarefa. O segundo, renuncia ao ensino de uma doutrina
porque nenhuma doutrina € vida. “Qualquer doutrina, afir-
ma K. Jaspers, qualquer ensino racional & algo geral. Por
isso, o essencial, o absoluto, nao transparece neles, pois a
substdncia do espirito, a existéncia, é sempre absolutamente

individual”. 2
A seqliéncia de professores que acontece da infancia &
maturidade, acompanha assim um maior crescimento da

consciéncia, e 0 mestre aparece como aquele que medeia a
descoberta de nds proprios por ndés proéprios. ‘

Todavia, o proprio mestre foi um dia discipulo também
e, Se conseguiu ser mestre, é porque a si mesmo se encontrou
€ a Si mesmo se conquistou. Ganhou sua vida e esta é a
licao mais forte de sua forca. Se o discipulo o procura é
porque viu nele alguém que €, e s6 sua preserca ¢ capaz de
aclarar o abscuro, situar o instdvel, solur.onar as contra-
dicOes.

No nivel mais baixo da comunicagdo docente, o mestre
€ um transmissor de saber: “sua funcio € transmitir inte-
gralmente um saber necessirio e reconhecido como tal por
toda uma sociedade. Em seu ensinamento ele deve se sacri-
ficar para que seus alunos recebam o saber em sua integri-
dade. (Este nivel € tio elementar que a presen¢ga humana
pode ser substituida pela mdaquina: nio importa que esta
seja o rddio, o filme, a televisdo...)”.* Porém, nio se trata
de fazer sozinho ou de confiar a ciéncia a um instrumento
eletronico de boa marca. E preciso, mais que isso, afirmar
uma presenga. Nesta perspectiva o corpo tem um significado
especial, como afirma F.J.J. Buytendijk: “se a possibilidade

1. Karl JASPERS, Psychologie der Weltanschauungen, Berlin,
Springer, 1925, p. 378.

2. Plerre FURTER, “Le ROle de I'Educateur Comme Présence”,
in Cahiers Pédagogiques, (17), 15 de janeiro de 1860, p. 49,

72



do encontro se funda sobre a presen¢a do homem pelo corpo
e no corpo, nés compreendemos facilmente que por corpo

nao se entende apenas o movimento significativo dos mem-
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bros, o conteudo expressivo da fisionomia e do corpo inferior

e a intencionalidade do comportamento, mas ainda o fa-
lar”.: Esta presenca do falar e da intencionalidade do
comportamento, todavia, ndo se limita a influéncia de con-
selhos técnicos, a ser um guia nos caminhos da existéncia,
mas aponta para uma direcao mais alta.

No conjunto dos conhecimentos culturais e utilitarios
que formam o saber, nao existe talvez uma cultura, ou seja,
uma tomada de consciéncia de uma verdade humana que
farid de cada individuo um homem? Uma historia humana
gue se constréi continuamente e onde se encarnam valores?
Estes exigem uma existéncia humana para poder aparecer.
Dai afirmar P. Furter: “a preseng¢a do mestre ndo ¢ um mal
necessario, mas ela sozinha assinala ao aluno gque este saber
tem um sentido que o transcende. A presenc¢a do mestre
é a de um testemunho: ela aparece apenas para designar o
que ela nao ¢é. Neste nivel de comunicacio pedagdgica, a
presenca do mestre é uma aquséncia superada. Auséncia —
pois 0 mestre ndo € os valores — mas superada — porque
seu testemunho os indica indubitavelmente, inscritos na
historia humana”.* E justamente pela presenca do mestre
que o discipulo pode chegar & cultura e da cultura aos
valores, pois existe um homem que os testemunha.

O aluno, antes de ser ele préprio, vive por procuracio.
O mestre surge, entdao, como um inventario de possibilidades
humanas: ele encoraja e desencoraja, com sua presenca. Ele
revela a cada um a sua condi¢do, ndo por palavras bem
torneadas, mas por palavras ocultas e sem certezas apoditi-
cas. Ele testemunha e este testemunho € uma licdo que da
certeza de uma existéncia. “A verdade do mestre € o sentido
da sua proépria luta pela vida, homenagem prestada a uma
verdade capaz de reagrupar 0s homens entre si sob uma

1. Prederik Jacobus Johannes BUYTENDIJK, La Phénomeno-
logie de la Rencontre, texto francés de Jean Knapp, Paris Desclée de
Brouwer, 1952, pp. 42-43.

2. Pierre FURTER, “Le Ro6le de 1'Educateur Comme Présence”,
In Cahiers Pédagogigues, (17), 15 de janeiro de 1960, p. 49.



comum invocacdo”.* O discipulo ndo sabe o que quer, o
que vale, e talvez nunca o viesse a saber. O mestre surge,
entdo, como alguém que fixa estas exigénecias contraditdrias.
Fle € capaz de introduzir certezas no dominio humano. O
mestre nao serd, entdo, um mero repetidor de verdades j4
feitas. Ele abre uma perspectiva sobre a verdade, porque
a verdade € sobretudo um caminho para ela. Este caminho
para a verdade comeca pela afirmacfo, ndo apenas da pos-
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sibilidade de ser um homem, mas pela existéncia de um

homem.

Daqui decorrem algumas conseqiiéncias importantes se
se quiser entender o verdadeiro mestre e o verdadeiro dis-
cipulo.

O mestre ndo pode ser modelo, pois este produz imita-
dores, levando a escraviddo, em lugar de libertar para a
verdade. Nao basta imitar alguém para se possuir uma
estatura pessoal. Imitar o mestre significa nao o imitar,
pois o mestre, por sua vez se € de fato mestre, ndo imitou
ninguém. E natural que o mestre exerca um certo fascinio,
pois, por niao ser como 0s outros, agrupa ao redor de si
e irradia uma for¢a de atragao. Trata-se de produzir, nao
imitadores, mas pessoas originais no sentido em que origi-
nalidade signifique autenticidade pessoal. £ justamente nisto
que consiste a originalidade do mestre: “ele exprime a
preocupacdo de uma referéncia mais pura a4 verdade dos
valores”.* N&o a originalidade feita de excentricidades, de
quem pretende se Impor socialmente, mas a originalidade
que € coeréncia com uma verdade pessoal. Esta originali-
dade se por um momento seduz, num segundo momento
remete cada um dos que a ela estdo ligados, & procura de
sua propria identidade.

O verdadeiro mestre “é original no sentido positivo do
termo. Recusa-se a ser um modelo que se possa imitar,
mas € um exemplo em quem nos podemos inspirar”.® Ser
exemplo significa apelar para a edificacio da sua prdpria
personalidade. O mestre se impde, entdao, ao discipulo, como

1. Georges GUSDORF, Pourquot des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, pp. 74-75.

2. Id, ibid., p. 196.

3. Id., ibid., p. 197.
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uma presenca concreta, gue significa a encarnag¢ao de ser
melhor do que se é. O modelo condug a conformidade, ao
passo que o exemplo é uma provocagdo do ser. O exemplo
realiza uma acao direta, € o chogue de uma personalidade
com outra personalidade, muito mais forte e decisiva que 0S
meios de uma reflexio intelectual. “O exemplo € a escola
de uma presenca, a operacio de um encontro pelas grandes
vias da leitura ou da vida. A palavra faz-se carne; em vez do
monologo da pregacio, € um didlogo que se trava entre duas
vidas”.' Aqui situa-se o sentido da fidelidade que o discipulo
deve ao mestre: ser fiel ao mestre, significa ser fiel a si
mesmo.

O mestre dda testemunho da verdade, para a verdade.
Sio as proprias atitudes perante a vida que entdo sio colo-
cadas em xeque. K, neste sentido, a acdo do mestre €
criadora, “na medida em que produz no discipulc uma
mudanca de figura e de orientac¢do”.? E por isso que acdes
que parecem nao ter produzido seu efeito visivel, sao as que
mais marcam o ser. Dai o mestre desencorajar manifesta-
¢cdes de devogio por parte do discipulo, procurando prote-
gé-lo contra futuras decepcfes. Ele nao procura se apoderar
do outro, mas pelo contrario dd-lhe a palavra. Naturalmente
que testemunhar nio estd isento de perigos, pois 0 mestre
pode se recusar a dar seu testemmunho — 0 que seria sua
negacio — ou abusar da situacio e valorizar seu testernunho,
apresentando sua historia pessoal como se fosse a verdade.
Todavia a presenca do mestre € sempre uma Invocagao:
“um testemunho ndo é jamais coercitivo porque ele nio pode
senic apelar, invocar a presenca de cutrem. O mestre pre-
sente lembra que ele nio somente é um homem mas ainda
um membro responsdvel da comunidade humana. Por isso
ele chama os discipulos a participar da cultura desta comu-
nidade, a se sentir responsdveis por seus valores”.?®

Nao se pode, porém, esquecer que ¢ mestre normalmen-
te é entendido como o professor numa classe escolar. Alj,
sem duvida os alunos esperam do professor o ensino. To-

1. Id. ibid., p. 198,
2. Id., ibid, p. 199.
3. Pierre FURTER, “le Role de I'Educateur Comme Présence”,
in Cghiers Pédagogiques, (17), 15 de janeiro de 1960, p. 50.



davia, mesmo neste caso, 0 professor ensina, além de um
saber ou de uma técnica, a verdade humana, mesmo que a
ao ensine. “O professor de histéria ou de latim, ensina
histdria e latim, mas ensina a verdade, mesmo que julge que
a administra¢do ndao o pague por isso. Ninguém se ocupa
com a formacgdo espiritual, mas, de fato, toda a gente se
Ocupa com ela, mesmo aquele que com ela ndo se ocupe.
Esta é a responsabilidade maior da fungdo docente em
qualquer dos graus de seu exercicio”.! Com seu testemunho
€ COm sua presencga, 0 mestre acaba demonstrando a prépria
existéncia: demonstragdo esta que confirma, para o disci-
pulo, o sentido e o valor de sua prépria vida. E desta

verdade que o mestre dé testemunho.

A esta altura se delineia clara a distingio entre um
verdadeiro mesire e um professor. “O professor ensina a
todos a mesma coisa; o mestre anuncia a cada um uma
verdade particular e, se foi digno de sua missdo, espera de
cada um uma resposta particular, uma resposta singular
¢ uma plena realizagdo”.? Assim, a um professor o aluno
pede que saiba, ao mestre, porem, exigird que ultrapasse
este saber e o relativize em relacdo a uma verdade maior: a
verdade humana.

O mestre surge, entdo, como mestre de humanidade.
Ele desvenda uma necessidade intima no seu discipulo,
liberta energias que se nio o tivessem encontrado, perma-
neceriam esquecidas. M. Buber, analisando a figura do mes-
tre, chama-o de “selecio do mundo que age através do
homem”. Assim, educar significa “conceder a uma selecio
do mundo, recolhida e manifestada no educador, o poder
decisivo da influéncia”, pois “o mundo gera no individuo, a
pessoa. E, pois, 0 mundo, todo o mundo que nos cerca —
natureza e sociedade — quem ‘educa’ 0 homem, aspirando
suas forcas e dando-lhe a entender o que se opde a ele,
convidando-o a penetrd-lo”.* Se o mundo educa o homem
atraves de sua selecfio, que ¢ 0 mestre, este tem que estar
verdadeiramente ali; s6 assim o discipulo ters confianca a

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédugogie, Paris, Payot, 1966, p. 72.

2. Id., ibid., p. 74.

3. Martin BUBER, La Vie en Dialogue, trad. Jean-lLoewenson-
Lavi, Paris, Aubier/Montaigne, 1959, pp. 228-229.
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respeito do mundo. E necessario que ele esteja realmente

mroconto “Nao deve fazer-se renresentar Por um fantacema:
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a morte do fantasma seria a catastrofe da. alma or1g1na1 da
crianca, Esie ser humano nao tem necessidade de possuir
nenhuma das perfei¢Ges que ela lhe atribui, talvez, nos seus
sonhos; mas deve estar verdadeiramente ali. Para estar
realmente presente e permanecer presente a crianca, ele
deve ter assimilado a presenca da crianca a sua propria
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menta sua ligagdo com o mundo, como um dos focos de sua
responsabilidade diante do mundo”.?®

Algumas conseqiiéncias pedagdgicas importantes advém
da ‘presenca’ do mestre: o0 mestre deve ser sincero porgque
ele nao pode testemunhar senZo 0 que ele cré;, o mestre
nao se torna presenca milagrosamente: € antes ‘“uma atitude
engajada que prepara uma intencao pedagogica que comecga
desde os primeiros dias de aula”,? esta pedagogia da presen-
¢a € uma prova de paciéncia; se a presenca € uma auséncia
superada, isto significa que ela pode desaparecer; finalmente,
a presenca pedagdgica exige um esforgo constante: “o mestre
nao apresenta somente um saber imutdavel e monolitico, mas
edifica e se edifica a si mesrno; ele traca diante dos alunos e
com eles, sua propria historia. Para que os alunos respon-
dam a este testemunho, o mestre deve calar-se; deve deixar
seus alunos se exprimir (...). E necessirio manter a qual-
quer prego o didlogo, seja pela reflexio comunitdria, seja
pela expressio pessoal”. s

Ser mestre € ainda assumir responsabilidades. Respon-
sabilidade para com o oufro, pois outros estdo a ele entre-
gues., E responsabilidade de dizer a verdade. E ele descobre
que € impossivel dizer a verdade. Nao se trata de dizer a
verdade, melhor, trata-se de tornar-se responsavel diante da
propria verdade. Ai reside o fato de que “a maior parte dos
professores nao sio mestres (...), pois nunca tiveram a
idéia de que, para la da verdade professada, se afirma a

1. Id, ibid., p. 238.

2, Pierre FURTER, “Le Rdle de I'Educateur Comme Présence”,
In Cahiers Pédagogies, (17), 15 de janeiro de 1960, p. 50.

3. Id., ibid., p. 50.

77



exigéncia duma verdade mais alta, perante a qual cada homem

.
orn ma a4 racrnnnodounl?? 1
digno desse nome € responsdvel”.

A verdade dos livros, dos professores autorizados, passou
para o mestre ¢ é em torno dele mesmo, da sua palavra e
consciéncia, que se estrutura uma nova verdade, para ele e
para os outros. Essa luta ele ndo saberd jamais se foi ganha
ou perdida. Por isso a consagracdo do mestre vem, nic jd
do reconhecimento publico ou das nomeacdes, mas desta
luta travada com o absoluto.

Dai outra marca inconfundivel do verdadeiro mestre:
a insatisfacio com sua obra. O mestre julga-se em funcio
de sua intencao mais profunda e nao tem ilusdes. A humil-
dade € a sua marca de distingcao. “O essencial serda sempre
esta demanda desigual, esse desejo do impossivel que o
mestre auténtico vive dia a dia e acabard por mata-lo”.?

O mestre constata que € impossivel comunicar-se. Devi-
do a sua experiéncia da verdade e da impossibilidade de
falar desta sua experiéncia, de comunica-la, é em si um
obstaculo para o ensino que se reserva ao essencial. A sua
verdadeira maestria comeca para 14 do seu siléncio. Este
persiste como um desafio langado ao outro. Nossa civilizacio
estd calcada toda no valor da retdrica, dai nascendo a difi-
culdade de entender que a verdade n&do se situa na ordem
do discurso. O mestre se impde como sinal e este vale apenas
enquanto designa alguma coisa: ‘“aquele que nao tem expe-
riéncia nao compreenderd a linguagem, mas para aquele
que ja tem experiéncia, a linguagem é inutil”.s

Nao havers, entdo, ensino? Sem duvida que o ha, mas
0 que se quer dizer € que “0 mais alto ensinamento do
mestre nao estd no que ele diz, mas no que ele nao diz”,
Coloquemo-nos, porém, numa sala de aula e notaremos que
todo esfor¢o estd na distribuicdo da verdade através da
palavra. Ensinar a verdade torna-se sindnimo de trair a
verdade. Tornar-se o gerente numa sala de aula, distribuindo

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, pp. 132-133.

2. Id., ibid., p. 110. O grifo é nosso.

3. Id, ibid., p. 113. Sobre a questdo do sinal, ver Santo Agosti-
nho na sua ¢bra De Magisiro, trad. e notas de Angelo Ricci, Porto
Alegre, Universidade do R.G.S., 1956,
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os produtos pelas sucursais, é trair esta verdade primeira.
Esta concepcao bancédria da educagdo admite apenas uma
atitude: fazer com que as “acdes” dos alunos adquiram a
melhor cotacdo no fim do ano escolar, medida pela média
conquistada em cada disciplina. Fecha-se os olhos & verdade
e usa-se a técnica. Mas nao é suficiente fechar os olhos para
se esconder aos olhos dos outros que exigem, no fundo, muit
mais que uma simples distribuigdo de saber.

O

E condicio essencial do mestre acreditar que ndo hd
mestres. Desde o momento em que o mestre se julga tal,
deixa de ser mestre, porque se julga dono da verdade e
ninguém nunca o serd. De outra parte, acreditar que se e
mestre porque os outros assim julgam, € outra maneira de
se deixar de ser mestre, pois o homem verdadeiramente
superior nio tem necessidade de professar sua superioridade.

Seria, porém, um erro pintar a figura do mestre de
forma tdo absoluta. Sua nocac tem uma grande dose de
relativizacdo. Para alguns, o mestre significa a garantia da
verdade: o mestre acaba se tornando o proprio juiz de ver-
dade. Ora “um mestre de pleno exercicio seria aquele que
nio vive a sombra de ninguém, e que sO a si proprio deve
as certezas em que vive. Um mestre assim nao existe, alias,
porque ninguém poderia considerar-se uma origem radi-
cal”. ' Outros tomaram a palavra antes que o mestre o fizes-
se e todos Os seres sao tributdarios de outros seres que vive-
ram antes. S¢ se entendera verdadeiramente o que € um
mestre se o situarmos na escala ascendente de autoridade
espiritual. O mestre &, por outra, 0 que dd agora mais do
que recebe. E um ponto de paragem no encadeamento dos
testemunhos humanos,

A tentacio do mestre seria, a esta altura, se ensinar a
si mesmo, traindo, assim, a verdade e a si proprio. Ele é
apenas servidor e discipulo desta verdade. Sua acao € um
convite para que os discipulos a procurem por propria conta
e risco. Um exemplo disto encontra-se em Sdcrates que no
ultimo dia de vida, adverte os seus seguidores que sO a
verdade merece nossa adesio. O mestre da razio, no seu
derradeiro ensinamento, ensina que ¢ mestre ¢ um servidor

1. Id, ibid., p. 143.
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da verdade e que esta continuard apds sua morte: “quanto
a v6s, se me quereis acreditar, ndo facais grande caso de
Sécerates, mas muito mais da verdade. Concordai comigo,
se achardes que digo a verdade; se nao, objetai-me a cada
argumento, a fim de que — iludindo a vds € a mim também,
com meu entusiasmo — eu nio me va daqui, como a abelha,
deixando o ferrao”.®* Coerente a atitude socratica com a
sua doutrina: sua presenga reclamada pelos seus discipulos,
que seria igualmente o seu legado, prende-se muito mais a
uma postura critica do que a um corpo de “verdades”. Alids,
0 “mestre” que quisesse impor a sua presen¢a nao estaria
demonstrando que seus “discipulos” sio incapazes de reco-
nhecé-la? O mesmo ensinamento deixado por Sdcrates é
encontrado em Lao-Tseu: “o santo adota a tdatica do ndo-agir
e pratica 0 ensinamento sem palavras. Todas as coisas do
mundo surgiram sem que ele seja o autor. Ele produz sem
se apropriar; ele age sem nada esperar, nio se apega & sua
obra acabada, e porque a ela nao se apega, sua obra per-
manecera”, ?

Trata-se de ressaltar, novamente, que as responsabili-
dades sdo partilhadas entre o mestre e o discipulo. Em vez
de fornecer ao discipulo uma raziao pré-fabricada, o verda-
deiro mestre esforga-se por suscitar e manter o verdadeiro
espirito critico de seu aluno. Para o discipulo, nio se trata
de aprender apenas pensamentos, mas antes, aprender a
pensar por conta propria e de se tornar também responsdvel
perante a verdade.

2. O discipulo

A responsabilidade perante a verdade €, sem duvida, o
mais alto comprometimento quer do mestre, quer do disci-
pulo. Todavia, para o discipulo, o desvendamento da verdade
nao se faz solitariamente. Para ele, por ser discipulo, a
verdade se desvendard aos poucos, com o auxilio do mestre.,
Por tal motivo € que “quem encontra o seu mestre, descobre,
a0 mesmo tempo, & sua vocagdo (...). A sua vida ndo era

1. PLATAQO, Fédon, 91, b, trad. Jodo Cruz Costa, Os Pensadores,
vol. III, S&o Paulo, Abril, 1972, p. 103.
2. LAO-TSEU, op. cit.,, pp. 5960,
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capaz deste reagmpamento de energias, desta mobilizagédo
do ser para o servico da verdade”.? Dai nasce, para 0
discipulo, a necessidade do mestre.

Um dos interlocutores dos Entrétiens Métaphysiques de
Malebranche, ilumina plenamente este paradoxo em virtude
do qual a verdade € acessivel a um individuo isolado, apenas

~ neld ~ it ey “© ry Ty
pela mediacio de outrem: “sei bem que é com a razido que

¢ preciso filosofar. Mas ndao sei a matéria com que isto se
faz. A razdo serd quem mo ensinarg; isto ndao € impossivel.
Mas nao tenho motivo para o esperar, se niao tiver um
monitor fiel e vigilante que me conduza e me anime. Adeus,
Filosofia, se o senhor me abandonar”.? E o interlocutor
continua confirmando esta afirmachio, dizendo que fodos
temos necessidade uns dos outros, embora nao recebamos
nada de ninguém. Porque a marca que um mestre pode
deixar no caminho de qualquer discipulo € esta justamente:
ninguém tem acesso direto a verdade, a ndo ser que se passe
por outra pessoa. A personalidade de um e de outro nao
pode ser definida como um estado de equilibrio, dado que &
verdade é sempre encontrada na reciprocidade de mestre
e discipulo.

O fato de ser o mestre quem desvenda a verdade, a sua
verdade pessoal, surge, no discipulo, o sentimento de que
tudo deve ao mestre, que tomara a forma de reconhecimento,
admiracio ou até mesmo de uma idolatria que se manifesta
num culto de personalidade. Duas dire¢des sdo, entdo, pos-
siveis. Ou o discipulo esforga-se para se apossar do pensa-
mento do mestre, para apanhar o principio em torno do
qual se organiza, para apanhar o que ele tem de concreto e
lunico: neste caso o discipulo pretende trazer a pessoa € O
pensamento do mestre para ¢ presente, o presente da sua
experiéncia pessoal, para poder compreendé-lo a partir do
passado, que € o mestre, para esclarecer uma experiéncia
nova a partir de uma experiéncia passada. Com isto o
presente fica violentado pelas normas do passado. Ou,
o discipulo comecara a apoderar-se do presente e entao

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 80.

2. MALEBRANCHE, Entréiiens sur la Métaphysique et sur la
Religion, tomo I, V, VIII-IX, Paul Fontana, Paris, Colin, 1922, p. 113,
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Invocara o mestre para questiond-lo e para com ele dialogar.
Também aqui, o passado vird ao discipulo mas para com
ele falar. Dele tirard uma mensagem para o presente. Por
tal motivo, o mestre, mesmo morto, pode ainda falar ao
discipulo. Assim “o discipulo interpreta o mestre, ele o faz,
por vezes, dizer o que teria podido dizer, mas o que mate-
rialmente ele ndo disse”.? Isso pode-se dar tanto no domi-
nio intelectual como no dominio espiritual.

O primeiro simplesmente transfere a obra do mestre
do passado para um ponto do presente; o segundo o verda-
deiro discipulo, tem consciéncia da continuidade mas tam-
bém da descontinuidade entre o presente e o passado. Sua
verdadeira fidelidade ‘“‘consiste em perceber que as recusas
€ as opgdes do mestre, na medida em que foram validas,
foram precisamente respostas a situacdes existenciais e nio
conservam sua validade senao nesta perspectiva. Nao é
suficiente dizer que a fidelidade é fidelidade ao espirito do
mestre, porque esta nociao de espirito pode ser vazia de
qualquer contetido positivo. Mas ela é fidelidade & sua ma-
neira de ser no mundo, na medida em que realiza sua
presenca no mundo, afrontando as dificuldades de sua
existéncia e respondendo as exigéncias dos valores”. ?

Se o discipulo nao entender a verdadeira fidelidade ao
mestre, reduz sua vida a reproduzir o que o mestre disse,
e aliena-se: continua preso ao ensino que recebeu. Vive a
vida inteira no seguro e, diante das incertezas da vida,
encontra-se totalmente a4 mercé. Seu inico recurso sera
pedir conselho ao mestre. Como demonstra E. Bréhier, para
a maioria dos alunos de Hegel, filosofar significava investigar
a histéria da filosofia para confirmar o pensamento do
mestre. Afinal, Hegel predissera o fim da histéria e o fim
da filosofia. Era, portanto, inutil pensar por conta prépria.
O melhor era recapitular a histéria e provar a certeza do
mestre.* Inversamente, ensinava o mestre Kant que O
estudante “ndo deve aprender pensamentos, deve aprender
& pensar; € preciso nio o transportar, mas guid-lo, se qui-

1. Roger MEHL, op. cil., p. 432.

2. Id., ibid., p. 433. O grifo é nosso.

3. Emile BREHIER, Histoire de la Philosophie, tomo II, Parls,
Félix Alcan, 1929, p. 787 ss.
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sermos que no futuro, seja capaz de se dirigir pelos seus
proprios meios”.! O resultado é que os melhores alunos

de Hegel, por sua vez, foram o0s que pensaram conira seu
mestre. Na realidade, pois, “os melhores alunos de Hegel
foram os maus alunos de Hegel, um Feuerbach, um Stirner,
um Marx, um XKierkegaard, todos aqueles que tomaram o
partido da revolta”,? ao passo que 0s melhores alunos de
Kant foram um Fichte, um Schelling, ou até o proprio Hegel.

Assim, o verdadeiro discipulo sera o gQue procurar a
verdade como seiul mestre a procurou, mas com 0S proprios
meios., O erro estd em o discipulo querer identificar o mestre
com a verdade. Na mente do discipulo verdadeiro, o mestre
serd como um trampolim. Tal como acontfece na psicanalise
em que o filho deve matar 0 pai para se tornar seu amigo,
tal sucede na vida espiritual: é necessario cometer o par-
ricidio do mestre para que se consiga a autonomia, pois que
“a condicao de discipulo deve levar a tudo, desde que se
saia dela”.®* A condicdo de discipulo inclui a certeza de
que o mestre é apenas um intercessor. Ele é um mediador
e nao uma finalidade. A finalidade € a verdade. Se ha uma
ilusao do mestre que se quer tomar por tal, ha também a
do discipulo que se considera como definitivamente discipulo.
“O mestre e o discipulo, no seu encontro de um momento,
no seu frente a frente, situam-se também no seio de um
vasto movimento de relatividade generalizada (...). Seria
um erro fazer desta situacao um absoluto, e fixar para
sempre aquilo gue nao é, para os dois interessados, mais
que uma fase de uma histéria. A discussiao humana € uma
verdade em didlogo; o sentido da verdade € 0 que esta em
jogo num debate em que cada um, enfrentando o outro, se
enfrenta a si proprio e se mede com a verdade, com a sua
verdade”.* A verdadeira relacio mestre-discipulo exige um
terceiro termo, dire¢ao para a qual ambos tendem no en-
coniro: a verdade.

1. Immanuel Kants Nachricht von der Einrichtung seiner Vor-
lesungen in dem Winterhalbenjahre von 1756-1768, Kant’'s Werke, edicio
da Academia de Berlim, tomo II, p. 306.

2. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Parils, Payot, 1966, p. 148.

3. 1d., ibid., p. 148.

4. Id., ibid. p. 158.
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3. VERDADE

Ao se tratar da relacdo mestre-discipulo, uma questdo
ressalta imediatamente. O que define o homem como
ser-em-relacéio por sua prépria constitui¢do, toma, no caso do
discipulo e do mestre, um matiz novo e todo peculiar. Entre
ambos estabelece-se uma relacio que pde em questio uma
dimensdo especifica: nio podemos fundamentd-la pura e
simplesmente numa troca a dois como se fossem ambos
um fim para cada um dos dois pélos. Seria a negacao da
propria relacio, pois a nada conduziria, ou antes, levaria
a8 um egoismo a dois e com isto falsearia g pecualiaridade
desta relacdo. Urge que se quebre o circulo fechado em
que ambos se englobam para que se consiga realmente uma
agdo mutua que seja educadora.

Se a referenciagdo entre os dois termos da relacao a
nada conduz de verdadeiramente construtivo, necessario se
faz concluir que a relagio nio se reduz a um encontro de
duas pessoas, mas antes deve ser uma relagdo a trés termos:
“no didlogo entre mestre e discipulo, a verdade acha-se como
terceira; e € esse terceiro termo que funda a relacio entre
0s dois primeiros. Cada um dos dois, com efeito, nio &
para o outro um fim em si, um objeto de veneracao ou de
devogio, mas um meio, um intercessor e um mediador na
vida da verdade em sua plenitude”.! ¥ 0 mesmo que afirma
Antoine de Saint-Exupéry acerca do amor: “0 amor nao
consiste, para aqueles que se amam, em olhar um para o
outro, mas em olharem ambos na mesma direc¢an.” Para o
mestre e o discipulo a direcio é uma s6: a verdade. Cada
um € verdadeiro e revela sua verdade ao outro, apenas na
relagcao, ou seja, ambos sfo uma verdade em reciprocidade.
Eles se descobrem realmente na sua relacdo de didlogo em
que o que se pOe em questdo é a prépria verdade. Em tiltima
analise, poder-se-ia dizer que se trata sempre da verdade,
ou seja que a verdade humana é uma verdade em didlogo.
No didlogo dois homens tentam por-se de acordo um pelo
outro. H4, porém, uma verdade mais ampla a gue esta
referenciagdo muitua deve conduzir uma verdade ontoldégica
em funcdo da qual se devem ambos pautar. Esta verdade,
universal, absoluta, permanece no homem como um ““‘desejo

1. Id, ibid, p. 192. C grifc 6 nosso.
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ive]” que nunca se realiza. A verdade huma-

na é sempre uma verdade provisoéria, precdaria. Por isso a
verdade humana nao se distingue propriamente do caminho
para a verdade. A verdade acabada (absoluta) permanece
como um horizonte, que recua & medida em que avangamos
em sua diregac.

Toda verdade é fruto de um didlogo que se passa numa
comunidade humana, carregada de patriménios, tradicoOes,
cultura. Os proprios inventores nada mais fizeram que
transformar este patrimonio cultural, estes conhecimentos
e significacoes, de tal maneira a construir, a ‘inventar’ coisas
que antes nfao existiam como fais a néo ser em perspectiva.,
Sua originalidade nao consiste em criar, mas em transformar
significacbes que a propria comunidade humana possui como
deposito comum. Também o dialogo mestre-discipulo tem
como pano de fundo a cultura humana e € nesse fundo que
as palavras sao pronunciadas. O encontro e o didlogo se
realizam num campo carregado de presen¢as humanas:
estamos sempre e continuamente coexistindo com outros
homens; estamos continuamente abertos e permeaveis aos
outros. E impossivel fazer um inventdrio dos pensamentos
que sac totalmente nossos, sem qualquer elemento estranho.
Isto porque nossa personalidade ndo € nunca um campo
fechado. A personalidade € ser e é dom, € interioridade
mas tambeém generosidade, intercimbio, relacao. E o que
faz M. Merleau-Ponty observar: “No didlogo presente, sou
libertado de mim »prdprio; os pensamentos dos outros sio
verdadeiramente pensamentos meus, e ndo sou eu que 0s
formo, embora os aprenda logo que nascem ou me antecipe
a eles, € mesmo a objecao que o interlocutor me faz, arran-
ca-me pensamentos que eu nio sabia possuir, de maneira
que, s¢ eu lhe atribuo pensamentos, ele, em troca, faz-me
pensar. E s6 mais tarde, quando me retirei do didlogo e o
recordo, que posso integra-lo na minha vida, fazer dele um
episodio da minha histéria privada, € que outrem entra na
sua auséncia, ou na medida em gue me continua presente,
€ sentido como uma ameacga para mim”.?

1. Maurice MERLEAU-PONTY, Phénomenologie de la Percep
tion, Paris, Gallimard, 1945, p. 407.



A verdade € apenas “comunicdvel” a alguém pela me-
diacio e encontro com outrem. Este fato faz com que
recoloquemos a relacio mestre e discipulo em perspectivas
novas: ela existe apenas em comunhio de verdade. O
didlogo perde assim o carater de debate entre duas inte-
ligéncias, e abre o campo em que hd uma circulacdo de
verdade, € em que 0s pontos de vista sdo 0s mais diversos.
O didlogo neste sentido pde em xeque 0 reino do mondlogo
e do monopdlio da verdade: o verdadeiro passa a ser siné-

nimo de comunidade de invocacdo da verdade. Isto, sem

duvida. traz em si a afirmacio igualmente certa, de que
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nio podemos nos apossar da verdade universal: “a verdade
que se afirma no encontro, nasce do frente-a-frente de duas
personalidades, verdade mediadora, encarnada aqui € agora

e cuja presenca fundamenta o parentesco do mestre com
0 discipulo ¢ também a sua hierarquia’”. '

Que sentido terd, pois, a verdade para cada homem?
Cada homem &, entio, uma encarnagao particular de ver-
dade e nao se conseguird ter acesso a verdade. Cada homem
tende para a verdade, tem impulso para a verdade, possui
em si uma exigéncia de verdade, mas a verdade de cada
homem nunca € a verdade, pois esta nao € fruto de posse
mas fruto de ‘tensfo’ para a verdade. Assim “o sentido da
verdade, para cada homem, é a sua luta pelo absoluto, a
sua luta contra o absoluto. E essa vocacdo e invocacgio do
absoluto, que constitui para cada homem o seu principio
de identidade, impde a cada um o selo do segredo. Assim estd
feita a nossa condicio, de tal modo que nds nao podemos
nos aproximar da verdade universal, senio na perspectiva
de uma relatividade generalizada. Dai a impossibilidade de
um ensino universal da verdade. O pensador que a julga
ter dominado e julga que a conseguiu pOr ao alcance de todos,
demonstra, com essa mesma convicgao, que nac sabe o que

¢ a verdade”.?

Se nao possuimos a verdade, porque a verdade nio €
resultado de uma posse, €, igualmente certo que a verdade
nio se situa na ordem das palavras, pois 8 palavra di ao

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 164,
2. Id., ibid., p. 116. O grifo € nosso.
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homem o sentido da posse de alguma, coisa, exatamente como
a crianca para quem nomear alguma coisa significa té-la
dominado e té-la para si. Se ambos, mestre e discipulo exis-

a % +ArmE3 r #1 Ta -r
tem em relagio verdadeira e auténtica apenas quando houver

uma invocacao e uma perspectiva comum de verdade, é
6bvio que a presenca de ambos sO tem sentido se se diz a
verdade, se por todos 0s meios houver esforgo para a comu-
nicar. Mas a verdade ndo € da esfera do dizer. Por isso
“devemr antecipadamente aceitar a grande renuncia de
procurar dizer, durante toda sua vida e de reconhecer que
nio poderao dizer o que querem dizer. O ser ndo € objeto
de posse nem de comunicacio. O ser nio se deixa por a
distancia, transcrever ou traduzir”.® O siléncio torna-se, as-
sim, um meio insubstituivel de comunicacio da verdade.
Nao o siléncio vazio, mas o siléncio cheio de presenca, de
testemunho.? Toda verdade auténtica nio se limita a ver-
dade de uma expressdo. Nao € outra a certeza de L. Wittgens-
tein, que quis levar até as tltimas conseqiiéncias o rigor
matematico na filosofia, partinde do pressuposto de que
“o0 questionar dos problemas filosdficos repousa na mé
compreensao da Iogica da nossa linguagem”, pretendendo
estabelecer um ‘“limite a expressao do pensamento” e que
acaba confessando, no final de sua famosa obra Tractatus
Logico-Philosophicus: ‘“minhas proposicdes se elucidam do
seguinte modo: quem me entende, por fim as reconhecers
como absurdas, quando gracas a elas — por elas — tiver
escalado para além delas. (E preciso por assim dizer jogar
fora a escada depois de ter subido por ela). Deve-se vencer
estas proposices para ver o mundo corretamente. O que
néo se pode falar, deve-se calar”.®* Nossa civilizagio ociden-
tal esta por demais calcada pela crenga no poder da palavra

1. Id, ibid., p. 114,

2. A estranha atitude de Cristo perante Pilatos, encontra nesses
termos, uma interpretagao valida. Cristo dizia-se a prépria Verdade
e todavia se revelava como testemunho da Verdade. Pilatos, confuso
perante a resposta de Cristo, pergunta-lhe: “que é a Verdade”? O na-
zareno limita-se ao siléncio. A Verdade estd & frente de Pilatos e a
atitude de Cristo é a de se calar. A verdade ¢, simplesmente (Ct.
Jo, 18, 38-39).

3. Ludwig WITTGENSTEIN, Tractatus Logico-Philosophicus —
Logischphilosophische-Abhandiung, Frankfurt, Suhrkamp, 1966, p. 115.
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e do conceito. Muito pratica e positiva considera que tudo
pode ser reduzido a férmulas. Nenhum lugar é deixado ao
que o taoismo chama de “nio-saber”, mas que ¢ o verdadeiro

£ 14
saber”, que nio se obtém pela mediacdo da palavra ou

através da razao, mas imediatamente, pela contemplacio.
A morte, o amor, a emogiao, a beleza, que fazem parte es-
sencial da vida de todo homem e, portanto, de toda edifica-
¢ao pessoal, chegam a ele como esse saber ultimo que € a
verdade, por uma intuicdo ontolégica. Dai afirmar Lao-Tsé:
“saber € nao-saber, eis a perfeigcao; ndo-saber € saber, eis 0
erro’.?

O que sucederia se nao houvesse a verdade como ponto
de convergéncia da relagio mestre-discipulo? Com relagdo ao
mesire, acabaria ensinando-se a si prdprio, como sendo a
propria verdade, e com isto acabaria ensinando ao aluno
uma licido, em lugar de lhe fazer ver que para cada um o
caminho é diferente. Com relagcao ao discipulo, a perfeicao
de sua condicdo seria repetir literalmente o que o mestre
ensinou e assim se alienaria, pois desconheceria e apagaria
sua propria autenticidade. E acabariamos em mutua idola-
tria: por falar como o mestre fala, 0 discipulo pensaria ser
igual a ele? ao ouvir a repeticido do discipulo, o mestre se
convenceria do seu proprio valor. Estariamos, entao, numa
comum vontade de ilusao reciproca. Pelo contrario, a atitu-
de de ambos nao corresponde a de um ativo (o mestre)
enquanto “distribui” verdades e a de um passivo (discipulo)
enquanto a “recebe”, como se ela estivesse ai, & disposicéo
de um e de outro.

A relac¢do com a verdade situa cada um dos participantes
e lhes da verdadeiramente sua natureza propria. Ambos
‘tendem’ para a verdade, mas como dois vetores cpostos:
0 mestre designa um movimento ascendente de autoridade
espiritual, a0 passo que o discipulo reconhece-se como subor-
dinado. Desta maneira podemos caracterizar o mestre e o
discipulo em relagdo a verdade: “se € verdade que cada um
€ mais ou menos mestre e mais ou menos discipulo, cha-
mar-se-4 mestre aquele que da mais do que recebe e discipu-

1. LAO-TSEU, op. cit., p. 173.
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lo aquele que recebe mais do que d4”.: Ambos, de qualquer
maneira nao possuem a verdade, mas sio testernunhos, em
maior ou menocr grau, da verdade.

4. AUTORIDADE

A0 se estabelecer, dentro das idéias que estamos desen-
volvendo, a posicao exata que ocupa a autoridade do mestre,
uma pergunta se faz de imediato necessdria: é possivel con-
ciliar, na relagdo mestre-discipulo, a reciprocidade e a de-
pendéncia? Desde o inicio a posi¢io de superioridade do
mestre estrutura uma situagio e é no seio desta situacio
que se deve desenvolver a relagio com o discipulo. Existe
uma desigualdade que dd origem a uma dependéncia. Em
que se baseia, pois, esta desigualdade? Na idade? — Em
geral o0 mestre € mais velho que os discipulos. Pode acon-
tecer, porém, que 0 mestre seja até mais jovem que seus
discipulos. Mesmo neste caso hd desigualdade, pois esta se
baseia em outros fatores. Na competéncia? — Supde-se que,
por ser mestre, tenha um saber superior aos discipulos.
Desde o momento, porém que se provasse o contrario, a
desigualdade desapareceria se baseada apenas nisto. Hoje,
em contato mais freqiliente e direto com os meios de infor-
magao, muitas vezes acontece que o mestre sabe menos que
os seus discipulos num setor especifico. O que constituiria,
entdo a superioridade do mestre, seria um ‘“savoir-faire”:
“0 mestre seria o que nfo sé dispde de um determinado
nimero de informacdes, mas, principalmente, agquele que
fosse capaz de dominar estas informacdes e de as transmi-
tir”.? Na organizacdo? — A vida escolar esti estruturada
de tal maneira que confirma a superioridade, a autoridade
do mestre: a disposi¢cio da sala, 8 mesa do professor, a
disposicao das carteiras dos alunos, o poder de julgar,
avaliar, sancionar, sio formas de estabelecer a autoridade
do mestre. Se por um lado esta situacio pode auxiliar o
professor a afirmar sua autoridade, € também um obstaculo,
pois, estabelecer relagbes dialdgicas, supbe certa igualdade
de plano, uma possibilidade de permuta reciproca.

1. Georges GUSDORF, Pourguoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 143.

2. Gilles FERRY, “Dépendance et Réciprocité”, in Cakhiers Pé-
dagogiques, Paris, (81), margo de 1969, p. 1l1.
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Conceber a autoridade do mestre dentro destes moldes,
significa dar a ele todas as possibilidades de abusar dela.
O mestre acaba se reduzindo a um transmissor de valores
assegurados, valores quase patrimoniais. Ele representa
para o aluno, 0 mundo do acontecido. Acaba projetando no
discipulo estes valores e atraindo-o para eles. Diante dele
estd o0 mundo que é sempre novo, sem histdria: seu discipulo.
E “envaidecido pelos plenos poderes da histdria” que ele
representa, o mestre “aproveita desta situacio da antiga
educagio, da Vontade de Poder e dela abusa facilmente”, 1

Mestre e discipulo se encontram no mesmo caminho
para a verdade. Existe todavia uma distincia entre eles,
distancia esta que ndo advém dos motivos que acima foram
mencionados, mas que provém da mesma peculiaridade do
encontro. O mestre possui um grau de ascendéncia indiscuti-
vel. A palavra “magister” o indica: é uma pessoa que tem
um excedente de exisiéncia em relagdo & verdade. E desta
relagdo com a verdade que nasce a autoridade do mestre,
e nio simplesmente uma conseqiiéncia de exigéncias formais
ou exteriores. Devido a sua ascendéncia em relacio a ver-
dade, ele € autoridade para o discipulo.

Todavia esta superioridade, esta autoridade, nio é em
si um fim absoluto, pois mesmo mais avancado em idade,
em sabedoria, em competéncia, também o mestre continua
a caminho da verdade de que dd testemunho frente ao
discipulo. A autoridade do mestre “é a outra face da subor-
dinagdo do mestre; a disciplina que impdoe, impde-na a si
mesmo”.? Dai, a autoridade ser um compromisso que o
mestre assume em relag¢do ao discipulo, & verdade e também
a si mesmo.

A autoridade do mestre nasce de sua relacao com a
verdade. Para que ele consiga isto, deverd desviar a sua
atencido daquilo que ele €, para concentrd-la sobre a mensa-
gem que ele testemunha, compreender que sua personalidade
nao tem sentido a nio ser como uma alusio a um valor, a

1. Martin BUBER, La Vie en Dialogue, trad. Jean Loewenson-
-Lavi, Paris, Aubier/Montaigne, 1959, p. 233.

2. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 167.
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lguma transcendéncia, pois “quem se prega a si mesmo
é um falso testemunhador e se engana si mesmo, ou o
outro, ou a ambos ao mesmo tempo”.! SO dentro desta
perspectiva se podera evitar que a relagao mestre-discipulo
decaia do nivel de uma relacdo hierarquica, tornando-se
simples estrutura social. Discipulo e mesire se percebem
“englobados” por uma verdade, por uma sabedoria, um
logos que 0s recoloca no mesmo plano e que, malgrado as
diferencas de autoridade entre ambos, faz deles uma socie-
dade de iguais, tornando-os dependentes e livres, pois neste
estdgio, dependéncia e liberdade se completam.

Dai porque todo chefe ndo € um mestre e ndo se pode
reduzir ¢ mestre a um chefe: “o chefe vigia sobre sua auto-
ridade e a entretém com milhares de astucias gue sem serem
desleais transformam-se em procedimentos. Para permane-
cer mediador e nao se reduzir a um chefe, deverda temperar
sua autoridade, pois esta tem seu fundamento na fungao de
mediador e de testemunho”. ?

Concretamente, ndo existe mestre sem maturidade.
Maturidade significa aqui, além de uma competéncia reco-
nhecida, a posse de um estilo de vida, de um assentamento,
solidez e estabilidade, que seja capaz de resistir as aventuras
da existéncia e as transformacdes da historia.

O mestre tem necessidade do discipulo € num certo
sentido, o discipulo faz o mestre. O mestre tem necessidade
de ura testemunho de fidelidade. Isto naturalmente traz
consigo dois perigos: o de levar mais cu menos consciente-
mente 4 preocupacao de assegurar a fidelidade dos discipu-
los e o de cercar-se apenas de “imitadores”. Por isso devera
dominar sua propria autoridade e certeza, para que elas nao
se tornem esmagadoras.

A obra prima do mestre, raramente percebida, € a socie-
dade de iguais que ele suscita ao seu redor, como a obra
prima do pai € a de ter um dia seus filhos como amigos.
E preciso que ele “domine” seus discipulos, sem o que nao
seria mais mestre, mas ao mesmo tempo € preciso que ele
chame & existéncia homens cuja personalidade ateste que
eles tiveram um verdadeiro mestre.

1. Georges GUSDORY, La Vertu de Force, Paris, P.UF,, 1960, p. 79.
2. Roger MEHL, op. cif.,, p. 430.
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Reduzindo-se a relagdo mestre-discipulo a uma relacio
na distdncia, baseada na superioridade do mestre, trair-se-ia
a invocagdo gue estd na base desta mesma relacido. Ambhos,
mestre e discipulo, estio subordinados & mesma exigéncia,
pois nenitum dos dois é ainda chegado. Ambos, ainda, estdo

4 - 113 P :
a caminho, estao “tensos” para a verdade, ambos caminham

para a verdade. Dai se estabelecer como que um compa-
nheirismo, uma fraternidade ou uma amizade. A relacao
mestre-discipulo se processa na distdncia (autoridade) e na
intimidade (amizade). Assim “a educacido nio tem sentido
S€ nao pressupuser uma convergéncia das vontades que
comungam neste ponto imagindrio do horizonte em que as
duas intengbes se juntam. Dai, desde j4, ¢ desde O pres-
sentimento do futuro, um parentesco e uma fraternidade
das almas, a despeito de todas as distincias. Eis porque
a pedagogia € sempre secretamente uma forma de amizade,
e talvez, toda amizade auténtica seja também uma forma
de pedagogia”.?

Todavia, € preciso que se distingua bem entre uma
amizade auténtica e uma amizade demagdgica, prépria do
mestre que, abandonando sua posi¢do de mestre, se mistura
entre seus discipulos e simula uma amizade mascarada com
o0 simples intuito de ser simpético. Este trairia sua vocacao
fundamental e enganaria seus discipulos, com relacio a si
mesmo € com relagciao a4 verdade.

No amor e na amizade existe uma reciprocidade e um
antagonismo que ligam e desligam os seus participantes na
procura de uma unidade que os englobe,

Por mais fugitivo que ele seja, todo encontro com alguém
€ sempre a possibilidade de amar que se desdobra em cada
um. A simpatia € uma realidade primordial na relacio com
Os seres e com as coisas. Coexistir € sempre, de uma forma
ou de outra, dialogar, evocar, invocar ¢ ser do outro, recor-
rer ao outro e a si préprio.

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, P. 167.
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Ao 4o ——— 1
Amor ¢ amizade tem, pois, um valor educa

grande. Deles depende, muitas vezes, o éxito ou Tracasso
escolar. O aluno se esforc¢a por atrair a atencdo do mestre,
conquistar sua amizade. O mestre, por sua vez tenta justifi-
car a seus prdprios olhos a sua vocacio. Fundamentalmen-
te, ensinar é uma vocagao de amizade. “O mestre em quem
uma vocacao destas néo fosse perceptivel, ndo encontraria
mais que um pequeno eco junto dos seus alunos; os prdéprios
resultados de sua atividade escolar trairiam nele esta carén-

cia de afeicdo”.* Observe-se 0 “mestre recusado”. Ele se
torna recusado através da vaia, da revolta da clagse, da
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insubordinacio sistemdtica e 1sto nada mais € do que o
reflexo de uma insuficiéncia de contato humano. Sua rela-
¢ao com o discipulo € feita de um comprazimento e de uma
cumplicidade idéntica a que une a vitima e o carrasco. Ele
¢ vaiado porque se sente inferior. Sua falta de autoridade
é, no fundo, uma perversao contra si préprio. As técnicas,
as receitas profissionais nada resolverao.

A recusa do mestre, significa e confirma a necessidade
de didlogo: o0 mestre nio se pode fazer ouvir e a classe
recusa-se ouvi-lo. Se a recusa existiu, significa que a classe
nao achou alguém que pudesse ser seu interlocutor a altura.
Tudo se ordenard no momento em que a classe encontrar
alguém que satisfaca sua necessidade de estima, de respeito,
de autoridade: um auténtico mestre nao pode ser recusado.

6. POR UMA PEDAGOGIA DA COMUNICACAO

A pedagogia que propomos durante todo esse estudo,
nao ¢ limitada por nenhuma regra, por método ou técnica
alguma, mas ela é fundamentada numa antropologia, o
homem em relag¢do, e orientada por uma atitude, a atitude
dialdgica.

Essa pedagogia parte do pressuposto de que existe a
possibilidade no homem de desenvolver-se e crescer interior-
mente, de participar da construcao de si mesmo e de uma
comunidade cada vez mais humana, de conquistar sua liber-
dade na verdade. Por isso essa pedagogia, serd uma pedagogia

1. Id., ibid., p. 174,
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do didlogo e uma pedagogia da liberdade. A liberdade conduz
a0 didlogo e o didlogo reconduz & liberdade. O problema
da comunicag¢ao coloca-se portanto, desde o inicio, pois nao
existe propriamente uma ‘“pedagogia” que ensine alguém a
ser livre, nem a dialogar. Em conseqiiéncia, uma pedagogia
do didlogo e da liberdade sé terda uma norma: a pratica do
didlogo e da liberdade. A liberdade é uma “pratica da liber-
dade”, o didlogo é uma pratica do didlogo. Tal pedagogia &
possivel.

Quando mestres e discipulos, ligados por uma igualdade
ontologica, descobrem-se na mutualidade como pertencenies
a mesma cultura, participantes da mesma histdria, respon-
saveis de si, do mesmo presente e do mesmo futuro, entao,
esta pedagogia pode ser traduzida em educacdo. Partem
portanto de uma relacio horizontal. Penso agqui na afirma-
cdo de P. Freire: “o didlogo nutre-se de amor, de humildade,
de esperanca, de fé, de confianca. E por isso que apenas
ele permite a comunicacio”.! Certamente, numa classe
numerosa, esta comunicacao, esta mutualidade nio serd
apenas dificil, mas muitas vezes impossivel. Cada vez maie
a instituicio escolar compromete o verdadeiro didlogo, es-
truturada por rela¢des hierarquisantes, orientada para fins
puramente pragmadticos e rentdveis. Numa instituicdo que
reclama uma ‘“pedagogia da producao” niao se poderi ins-
taurar uma pedagogia do didlogo. Por isso o mestre, enten-
dido aqui como o professor numa sala de aula, deve sub-
meter-se dentro de tal institui¢cio, a permanecer no nivel
informativo, em alguns momentos, educar, € raramente es-
tabelecer um didlogo. A “intengdo” do professor desempe-
nhard em tais circunstancias o papel essencial, “voltando-se”
para seus aiunos, tentando inverter essa situacao. O encon-
tro ndo depende da qualidade do ensino, nem da “simpatia”
ou da seriedade dos alunos, mas deste contato humano inicial,
se ele souber crid-lo na classe. NAo existe uma diditica do
didlogo. Nenhuma “dinidmica” poderd “produzi-lo”. Nao
existem técnicas de didlogo. Mais do que tudo isso ele €,
na verdade, uma atitude, a atitude dialdgica.

1. Paulo FREIRE, L'éducation; Pratique de la Liberté, 2+ cd,
Paris, Cerf, 1973, p. 112,
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O exemplo de uma atitude contriaria, uma atitude anti-
-dialogica, nos € apresentado por P. Freire: ‘“noés ditamos
idéias, ndo as trocamos. Nd&s damos ligSes, ndo debatemos
nem discutimos os assuntos. NOs trabalhamos parae o aluno
e nio com ele. NOs lhe impomos uma ordem & qual ele nio
adere mas se acomoda. N6s nao lhe fornecemos os meios
de um pensamento suténtico, pois ao receber as férmulas
que lhe distribuimos, nao faz mais do que armazena-las.
Ele ndo as assimila, porque a assimilacao nao pode ser senio
o fruto de uma pesquisa. E a pesquisa exige, daquele que a
tenta, um esfor¢co de recriagao, uma reinvengio”.? Se a

P Papey, | A PRI s

educacio € um ato de amor ela € também um ato de cora-
gem, coragem de dizer tudo o que deve ser dito, sem reser-
vas, no uso de total franqueza. TUma sala de aula, um
semindrio, uma reuniio de grupo, uma Escola enfim, deveria
ser um lugar onde todas as questdes podem ser colocadas,
onde todas as intervencoes tem valor e sentido, onde toda
critica € acolhida. Neste sentido compreende-se a preocupa-
cao de P. Freire em empregar o didlogo para a formacio de
uma verdadeira comunidade humana, através da educacio:
“a educacido deveria fornecer ao homem o0s meios para a
discussao corajosa de sua problemdtica e de sua insercio
nesta problematica. Deveria adverti-lo dos perigos de seu
tempo para que, conhecendo-os, ele pudesse reunir a forcga
e a coragem de lutar em vez de ser levado a perder, apesar
de tudo, seu Eu, submetido as vontades do outro. A educa-
cao deveria colocd-lo em didlogo constante com o outro,
predispd-lo a constantes revisdes, & analise critica de seus
conhecimentos, a uma certa revolta, no sentido mais huma-
no do termo”.? Se uma comunidade humana ainda é pos-
sivel € preciso comecar pela Escola. “Se a crise da educacio
€ a mesma crise de toda a civilizagéo, afirma Q. Reboul, é
também uma das grandes responsdveis por esta crise e é
através dela que deve chegar a soluciao”.® Mas esta nova
comunidade nao serd obra exclusiva de professores. E pre-
ciso que cada um comece por tomar a sua méao a educacio
de si mesmo, que consiste em assumir a responsabilidade de
si mesmo. E isso € possivel gracas a uma pedagogia que
elimine toda relaciao autoritdria, através do amor e da ami-

1. Id., ibid., p. 101,
2. Id, ibid., p. 101,
3. Oliver REBOUL, op. cit., p. 98.
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zade, em suma, através de um didlogo posto a prova em
cada pequeno encontro de todos os dias & partir da mais

tenra idade.

Uma tentativa de aplicagao de uma pedagogia do didlogo
e da liberdade, sem que issO seja expressamente menciona-
do, nos vem de um movimento recente que se apresenta com
o titulo de “pedagogia institucional”, pois partiu da andlise
socioldgica das instituicoes. Ela é, no plano educativo, afir-
ma H. Hartung, “o equivalente desta exigéncia de fraterni-
dade que rompe hoje com a rigidez das estruturas sociais e
desta aspiracdo espiritual que recoloca em questdo nosso
mundo materialista e racional”.® Superadas as barreiras
burocraticas da instituicao, o grupo de alunos caminha para
uma autogestqo. Ela tende a “substituir a a¢ao permanente
e a intervencdo do professor por um sistema de atividades,
de mediagdes diversas, de instituiches que assegurem de
maneira continua a obrigacao e & reciprocidade de permutas
no grupo e fora do grupo.* E natural que num grupo de
adultos essa pedagogia tenha dado excelentes resultados.?
Inspirada de um lado nos trabalhos do psicoterapeuta norte-
-americano Carl Rogers e por outro no movimento da “esco-
la nova” do francés Celestin Freinet, a pedagogia institucio-
nal assimilou as nogdes de “transparéncia” de “congruéncia”
de ‘“consideracio positiva incondicional”, de “compreensao
empatica” para fundamentar uma pedagogia do desenvolvi-
mento autbébnomo. Interessante observar que, embora essa.
Pedagogia seja muito recente, ela jé era preconizada por
J.-J. Rousseau: “em meio a esse grande fluxo de palavras
nas quais vos excedeis constantemente, nio existe, por acaso,
uma que eles entendam mal?... Mestres, sejais zelosos,
simples, discretos, reservados... Nada de belos discursos,
absolutamente, nenhuma palavra. Deixai vir a crianga:
espantada pelo espetdculo, ela nao deixara de vos questio-

19 21. ﬁenri HARTUNG, Les Enfants de la Promesse, Paris, Fayard,
72, p. 44.

2. A. VASQUEZ e F. OURY, Vers une Pédagogie Institutionna-
lle, Paris, Maspero, 1971, p. 248.

3. Veja-se, por exemplo, a longa experiéncia do Centro Univer-
sitdrio de Cooperacdao Econdmica e Social de Nancy, na Franca, e o
trabalho da Universidade Operdria de Zagreb, na Yugosldvia,
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nar”.? O mestre ndo oferece preceitos e valores, mas
deverd fazer com que seus discipulos os encontrem.

Tanto para o aluno como para o professor, a edificacfio
da pessoa prossegue toda a vida. Trata-se portanto, inicial-
mente, de modificar essa relagao autoritaria, mantida por
uma instituicio para assegurar seus privilégios, hierarqui-
sada, portadora de alienag¢io, tanto para este como para
aquele, portanto, oprimente. “Existe ndo sei o que de servil
ne rigor e na sujeicao — afirmava Montaigne —, eu penso
gue 0 gue nao se pode fazer pela razido, pela prudéncia e
habilidade, jamais deveria ser feito pela forga”.? Trata-se
de colocar em questio nio apenas uma estrutura que nio
corresponde as exigéncias da hominizacao, mas igualmente
de participar na edificacdo de uma nova, fundada no respeito
do outro, situado num plano de rigorosa igualdade humana.

Existe uma ligacao primordial entre a Educacio e a
Sociedade. A Educacao € fator e produto ac mesmo tempo
da Sociedade. Enganame-se aqueles que pensam ou véem nos
sistemas educativos apenas a expressao das forgas de um
regime estabelecido, como aqueles que pensam que para
transformar uma sociedade basta implantar um novo siste-
ma educativo. A escola nao € uma ilha dentro de uma socie-
dade. ¥ ilusorio querer educar homens livres para wma
sociedade dominada pelas desigualdades. N&o posso ser
livre sozinho. X preciso formar homens capazes de perse-
guir o ideal de uma sociedade cada vez mais humana: “é
preciso estudar a sociedade pelos homens e 0s homens pela
sociedade”. Certamente foi esta visio larga que levou J.-J.
Rousseau a escrever ao mesmo tempo o Emilio e o Contrato
Social. O primeiro passo a dar, escreve H. Hartung, “con-
siste nesta compreensiao da igualdade ontoldgica dos seres
e a aceitacio de uma permuta onde cada um trari uma con-
tribuicao de um peso diferente mas permanecendo humana-
mente igual aos outros. Quanto as diferencas qualitativas,
de qualguer maneira muito dificeis de se medir, elas sobres-
saem do encontro educativo por exceléncia: o siléncio. Ele
supde uma tomada de consciéncia de suas proprias fraque-

1. Jean-Jacques ROUSSEAU, Emile ou de UEducation, Paris,
Garnier-Flammarion, 1966, pp. 116-117.

2. Michel de MONTAIGNE, Essais, Paris, Garnier Fréres, 1962,
Livro II, Cap. VIII.
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zas e 0 frabalho interior sobre si mesmo susceptivel de as
diminuir, senfo de as fazer desaparecer”.® A autogestio
proposta pela “pedagogia institucional” supfe esse trabalho
de ascese interior, contribuicio que a Escola, centro de re-
flexao da comunidade, pode trazer. Ela corresponde, por
outro lado, ao principio da democracia: o lugar onde “a
autonomia de cada um e sua plena participacio & decisido
comum” (J.-J. Rousseau) encontra a possibilidade de mani-

festacao.

Parafraseando J.-J. Rousseau, poderiamos dizer: ‘“‘nada
de belos discursos, voltai-vos para a crianga numa atitude
dialdgica, deixai-a vir na vossa dire¢do: espantados pelo
espetiaculo, ambos nao deixario de se questionar”. Dentro
de tal pedagogia nada hd a “ensinar”, hd tudo a aprender.
Permanece-se no essencialmente humano: a colocacio de
questdes, a decisao da finalidade. Na verdade, a pergunta
de Socrates era também a sua resposta: “a virtude pode
ser ensinada?”’. N&o existird uma pedagogia, que nio seja
rotulada por nenhum lema, e que seja capaz de responder
a Socrates? “Ensinar” ao outro, desde que isso seja possivel,
nio seria ja monopolizar o direito da palavra, impor uma
experiéncia, uma crenga ou um saber? Mas, por outro lado,
como poOsso ensinar a mim mesmo? Haverd uma oposicdo
entre instruir e instruir-se? Parece-nos que a questao da
comunicagao docente, colocada ja por Goérgias, por Protd-
goras, por Ménon, € ainda o centro do discurso pedagdgico.
A {falta de uma reflexdo sobre esse ponto fundamental, em
nossos dias, justifica a afirmaciao de G. Gusdorf: “a terrivel
insipidez da pedagogia e a auséncia quase completa de in-
teresse da sua literatura especializada, explica-se pelo des-
conhecimento da relagdo mestre-discipulo, que é o centro
de todo ensino”.? Nio existird, entdo, uma pedagogia capaz
de superar esta contradicfo, entre o que é ensinado e o que
€ aprendido? Se de um lado, “a virtude niao pode ser ensi-
nada’” e por outro ela nao pode ser aprendida de si mesmo,
resta uma unica atitude: a busca da virtude (da educagio),
mestres e discipulos juntos. Na verdade, nada se aprende
sozinho, mas tudo se aprende em conjunto através do didlogo
e do reconhecimento da liberdade de cada um.

1. Henri HARTUNG, op. cit.,, p. 42.
2. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 239.
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CarfTtUuLo III

OS MEIOS

E
A RELACAO MESTRE-DISCIPULO

“A Histéria da Humanidade ¢ cada vez mais a disputa
de uma corrida entre a educag¢do e a catdstrofe”.

H. G. WeLLS

1. EDUCAGAO E INSTRUCAO

A educacdo, propriamente dita, € a auto-edificacio da
pessoa e 0 ensino ou a instrucdo € um meio, embora privi-
legiado, entre outros para tal auto-edificagdo. Por isso,
“educacao” e “instrugdo” niao sdo nog¢des idénticas. A ins-
trucio que envolve necessariamente o estudo e a aquisicao
de conhecimentos, estd ligada a um dominio especifico do
saber ou de uma cultura geral; a educag¢io, dominio de si
mesmo, nao se prende ao aspecto cognitivo, mas liga-se a
uma “sabedoria de vida”, que permanece sempre incompleta.
A educacio?® ndo se exerce necessariamente numa situacio
institucicnalizada ou escolar. Ela implica, € certo, um pano-
rama ou uma escola (skolé = lazer) no sentido classico do
termo, mas pode realizar-se fora dela.

Na verdade, esta distingdo ndo pode ser concebida em
termos radicais. NAao se trata evidentemente de uma opo-

1. Notese que em inglés education significa sobretudo ensino
escolar. Por isso a Philosophy of Education ocupa-se apenas do en-
sino. J4 em outros idiomas, faz-se uma nitida distingdo entre essas
duas nocgdes, como é o caso do alemio (Erziehung e Bildung) e do
holandés (opvoeding e onderwifs).
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sicho entre dois termos. Na instrugdo ndo h4 apenas ins-
trugio. A educag¢&o nao se confunde com a instrucio mas
nao sao, por isso, realidades absolutamente distintas, “sua
diferenca, afirma O. Reboul, é sobretudo a de um género
para com a espécie: a instrucdo € uma espécie da educa-
cao”.* Tudo o que a instrugio importa de aprendizagem

1 q 3 a & » Frewn n FTorswrnrm o e ccana .L_f“‘_!,‘_
e de iniciagao nao tem por fim a 10TIMaca0 ae uimn tecnico,

de um crente ou de um especialista apenas, mas de um
homem.

- * N, T

A histéria da educagdo mostra a crescente organizacio
que exigiu o ensine, tornando-se mais complexo pela con-
corréncia de numerosos meios que o sistematizaram em
ordem & sua funcionalidade. Esses meios que por sua vez
sdo meios para a educagio, sdo, por exemplo, os métodos,
0s programas, as disciplinas, as divisdes técnicas, etc. Apa-
rece entdo a Escola, fazendo parte de uma complexa orga-
nizagao, como instrumento a servico da educacio. Nos povos
primitivos de escasso desenvolvimento, toda a educacio era
recebida pela participac¢io gradual e direta na vida social.
As sociedades ganharam, aos poucos, tal complexidade que
a pariicipacido direta da crianga na vida adulta niao se efetua
a nao ser através de instituicdes, “escolas, estudos e profes-
sores: todo um mecanismo especializado e sistemaético, para
fornecer aquilo que a vida, diretamente, ndo pode minis-
trar”, ?

A Escola, portanto, é também um meio e exerce uma
funcio substitutiva. Passa a ser, contudo, peca importante
na edifica¢io da histdria de cada pessoa. “Cada homem tem
uma historia, ou melhor dito, cada homem é uma histdria.
Cada vida se apresenta como uma linha de vida. O ensino
€ um aspecto do periodo ascendente desta histéria: assinala
O crescimento mental, intrinsecamente ligado ao crescimen-
to orgnico. Tem por funcio permitir uma tomada de cons-
ciéncia pessoal no ajustamento do individuo com o mundo e

o

com oOs outros”.:?

1. Oliver REBOUL, op. cit.,, p. 13.

2. Anfsio Spinola TEIXEIRA, “Esbogo da Teoria da Educacio
de John Dewey”, Estudo Introdutdério & obra Vida e Educagdo, 5.
ed., SAo Paulo, Nacional, 1859, p. 13,

3. Georges GUSDORF, Pourguoi des Professeurs? Pour une
Peédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 21.
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O objetivo a ser atingido € a vinda a0 mundo de uma

e e v w12 ] ] A 3 o
personalidade. A inversio desse valor acarreta © completo

malogro da utilizagdo de qualquer meio educativo. Isto
significa que o ensino, para 14 de uma simples funcao epis-
temologica, em que se adquire um saber, “exerce uma funcao

espiritual, correspondente a um acréscimo de significagao.
Qualquer aprendizagem técnica ou pratica, ilumina este
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simples fato: um saber ou uma técnica ndo podem consti-
tuir-se como um sistema fechado, uma espécie de espago
neutralizado em que cada um penetre sem risco, deixando
a personalidade no vestidrio. Quer se trate de uma iniciacac
3 pesca a linha, quer a4s matemadticas, quer a filosofia,
qualquer nova informacfio é formacao do ser humano ou
corre o risco de ser deformacédo”.?®

O ensino de um saber ou de uma técnica fornece o
ensejo para o encontro. A acao do professor, em quem Sse
entrevé o mestre, exerce-se através destas condicOes mate-
riais e técnicas, porém ‘“serve-se delas muito mais do que
as serve”, porque essas condigbes sdo a0 mesmo tempo des-
necessdrias, pois se pode estabelecer a rela¢ao mestre-discipu-
lo fora delas, e sdo insuficientes, pois pode haver ensino sem
mestre. E verdade, por certo, que o emprego de horérios,
programas e disciplinas facilita e € necessario para efetuar,
com eficiéncia, 0 ensino, a0 menos na atual forma de esco-
larizacao, mas a educagdo realiza-se apesar dele e sem ele.

Qualquer método, em si, s6é oferece garantias ilusorias.
Os melhores métodos jamais poderao salvar um mau pro-
fessor, a0 passo que os meétodos mais grosseiros e arcaicos
poderiao dar os melhores resultados nas maos de wm professor
respeitado e estimado pelos seus alunos. Mas alguns meto-
dos sao particularmente hostis 4 realizagdao deste didlogo.
Dsterminados textos escolares sao publicados em edigao
dupla: livro do professor e livro do aluno. E uma forma
de mondlogo. O livro do professor, em que se fornecem
explicacfes mais pormenorizadas e até a solucdo dos pro-
blemas colocados no manual do aluno, se for comprado por
este, poderia perfeitamente substituir o préprio professor,
Basta que retome o mondlogo por prépria conta. Isso faz
parte de uma preocupaciao geral no ensino de hoje: guer-se

1. Id., ibid., p. 0.
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reformar constantemente programas e meétodos sem pensar
que isto estd longe de ser tudo e que, mesmo o conteddo
dos programas, nao € essencial. Se a educacgido € uma busca
de humanidade, esta deveria ser a maior preocupacso.

Se, por um lado, 0 homem nasce completamente homem,
por outro, sua humanidade, enquanto ser inacabado, estd
sempre por fazer, sempre a caminho. Serd a educacdo, essa
“segunda natureza”, que buscaria dar ao homem um “acaba-
mento” embora limitado. Uma educacio acabada, portanto,
parte do pressuposto de que seria possivel fechar todas as
possibilidades abertas pelo inacabamento proprio da natu-
reza humana. A nocdo de fim aplica-se distintamente &
instrucio e a educacao. Um homem que se forma engenheiro
ou medico, certamente perseguiu esta finalidade. A educa-
¢ao visa, porém, completar o homem e constata-se que
jamais chega-se a “acabar” o homem, por isso, como afirma
J. Dewey, “0 fim da educacdo € o de permitir a todo indi-
viduo de nio interromper jamais a sua educacio”.®* No
homem a esséncia e a existéncia sio complementares. Afinal,
nada mais € do que fazer de tal forma que a existéncia
humana possa tornar-se a base da criacio da esséncia
humana., ?

A educagao parece estabelecer hoje uma grande desco-
nexao entre meios e fins. Tudo € meio e nunca fim. “Claro
que o professor de Historia ensina datas e o professor de
Geometria demonstra teoremas, mas hd uma outra verdade
em causa para além destas verdades de pormenor, uma
verdade humana de conjunto, que 0s programas e 0s exerci-
cios pbem em jogo, através dos préprios hordrios”.: Qual
a finalidade de ensinar alguém a resolver uma equacgio de
segundo grau? “H& uma resposta tradicional para essa
pergunta — diz A. N. Whitehead — a mente é um instru-
mento que se afia primeiro e depois se usa; a aquisicido

1. John DEWEY, Democracy and Education, Toronto, Colliers.
-Mc¢-Millan, 1966, p. 100.

2. Bogdan SUCHODOLSKI, La Pédagogie et les Grands Courants
Philosophigues, Paris, Scarabéde, 1960.

3. Georges GUSDORF Pourquoi des Projesseurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Pans Payot, 1966, p. 163.
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da capacidade de resolver uma raiz quadrada faz parte do
processo de afiar a mente. Existe verdade suficiente nessa
resposta para fazé-la viver através das €épocas; mas apesar
de sua meia verdade, ela encarna um erro radical que faz
o possivel para sufocar o talento no mundo moderno (...);
é uma das concepcoes mais fatais, mais erréneas e perigosas
jamais introduzidas na teoria da educacao (...). Nao se
lhe pode adiar a vida até que tenha sido agugada”.® Sepa-
ram-se os meios do fim. Permanece-se nos meios.

2. PROFISSIONALIZACAO E ESPECIALIZACAO

O desenvolvimento econdmico e industrial trouxe exi-
géncias novas entre elas, a necessidade de mao-de-obra qua-
lificada. A revolucio industrial fez-se sentir também no
ensino: passou a exigir dele a profissionalizagdo e a especia-
lizagdo. A formacdo utilitdria tornou-se assim imprescindivel
para qualquer um integrar-se numa sociedade. Nem se pode,
absolutamente, questionar a necessidade do ensino técnico.
A profissdo é hoje elemento indispensdvel para a edificacao
da propria personalidade. E toda profissao exige o domi-
nio de certo instrumental técnico. “Todo 0 homem tem O
dever e o direito de achar o seu lugar, um lugar de sua
conveniéncia, no conjunto geral das artes, dos servigos € das
profissdes. A determinacdo das aptidoes, sua aplicagao
ponderada e sua promog¢io gradual € a fun¢do propria desta
formacao utilitédria, cuja importancia nao cessa de aumentar
na sociedade técnica e industrial de nosso tempo”.* Dentro
desta sociedade um grande numero de pessoas deve consa-
grar-se prioritariamente as tarefas técnicas e para isso €
necessario que sejam preparadas da maneira mais apropriada.

O homem reduz cada vez mais 0 afrontamento direto
com a natureza para transformar esta relagao, sem deixar
a experimentacio, num confronto indireto, através da técni-

ca. Com isso ele ganha em aquisicido de conhecimentos e

1. Alfred North WHITEHEAD, Os Fins da Educacgdo e Qutros
f’g?ésgazos,ﬁtrad. Lednidas Contijo de Carvalho, S&o Paulo, Nacional/USP,

r p‘ M

2. Georges GUSDORF, L'Université en Question, Paris, Payot,
1964, p. 78.
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capacidade técnica e tecnoldgica que aumenta de geracao
em geracao. Porém, como observa M. Buber, “esta capaci-
dade de experiéncia e de utiliza¢io se desenvolve no homem
em deirimento de seu poder de relacionar-se, tinico poder
que lhe permite viver no espirito”.* O que M. Buber con-
dena niao € a técnica, nem a especializacio, mas a pura
experimentacao que obstacula o desenvolvimento total da
vida intima, o poder de relacionar-se. Uma disciplina ou
especializagao que se fecha ou se confina na suz tecnicidade
perde seu fim e seu valor, tornando-se um fator de alienacdo.
A ciéncia é obra humana e qualquer parte ou setor envia
para a totalidade. “O cdlculo elementar, a historia, a andlise
gramatical nao sio apenas tarefas intelectuais, sdo provas e
provocagbes pedidas e dadas a um ser humano. Assim, pe-
rante a insuficiéncia em cédlculo ou em gramatica, ndo basta
recomegar a explicagido, melhorando os métodos prdéprios
do cdlculo e da gramaitica. E preciso, se se quiser estirpar
0 mal pela raiz, interessarmo-nos por uma vida pessoal e
procurar na situagio total da crianca, quais podem ser os
fatores de desadatacio que estio em jogo”.* Um erro de
ortografia, ou uma caréncia matemsdtica, sdo sinais, sinto-
mas, que remetem para a aprensao do dominio pessoal no
seu conjunto.

Embora na formagao técnica o aspecto cultural nio seja
0 elemento dominante, ele ndo pode ser esquecido. A educa-
¢ao para a profissdo deve ser completada por uma educacao
geral. A técnica ndo deve sufocar a cultura. Note-se, con-
tudo, que uma oposicio radical entre especializacao e
“cultura geral” ¢ vazia de sentido. Em vez de umas “cultura
geral” ficaria melhor falar-se em cultura fundamental sem
a qual o homem se perde na superespecializacio. Ocorre,
porém, que nem toda especializaciio fornece hoje esta cultura
fundamental. Hoje, uma “cultura geral” nao pode ser nem
as “humanidades”, nem as ‘“ciéncias humanas”, nem a
“filosofia”. Ela deve fornecer os meios de sair de sua espe-
cializagéo, de a interrogar, de a atravessar, de libertar o
homem de todo saber para “cultivar” nele o que € especifi-
camente humano: interrogar-se sobre os fins.

1. Martin BUBER, Die Schriften t'ber das Diulogische Prinzip,
Heidelberg, Lambert Schneider, 1954, Pp. 4041,

2. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, pp. 70-71.
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A especializacdo pode, em vez de edificar uma persona-

12302~ Tivrmeo { 4 5
lidade livre, tentar construir um tipo especial de pessoa

através de treinamento intensivo. ‘“Idealmente — afirma G.
F. Kneller — o individuo deveria usar qualquer carreira ou
ocupacio, primordialmente, como um meio para O exercicio
da liberdade e s6 secundariamente para compensacoes ime-
diatas e tangiveis. Treinemos os estudantes, sem duvida,
para abracarem determinadas carreiras, mas eduquemo-los
a0 mesmo tempo, de um modo mais genérico. E ndo come-

cemos demasiado cedo com o vocacionalismo”.?

M. McLuhan, mais otimista e confiante nos meios ele-
tronicos, afirma que “a parcializa¢io, a especializagio e o
condicionamento vao ceder lugar as nog¢les de integralidade,
de diversificacio e sobretudo vai-se abrir eaminho para o
engajamento real de toda a pessoa”.? A especializagao,
porém, continua como uma das causas da desintegragdo de
personalidades, de inflagio pedagdgica e de pedagogos e,
talvez, a causa de numero cada vez menor de mestres.

Sem que a maioria dos “pedagogos” tenha tomado
consciéncia criou-se uma pedagogia “produtiva”. Uma pe-
dagogia para a produgaoc e para o consumo que alguns
poderiam chamar de “pedagogia do desenvolvimento”, como
se 0 desenvolvimento fosse um fim em si mesmo. E f4cil
observar-se que desde o ensino primério, atingindo portanto
esta “graca de poder recomecar” (Buber), o mundo de
amanhi, o unico objetivo perseguido por essa pedagogia é
o desenvolvimento de todos os conhecimentos ou “informa-
cOes Uteis”, capazes de satisfazer com prioridade as neces-
sidades da economia e do crescimento econdémico, mito em
nome do gual os economistas procuram mobilizar a opiniao,
sem levar em conta nenhuma finalidade humana, onde a
pessoa € absolutamente suprimida. E alguns pedagogos
desorientados em meio a uma inflacdo pedagdgica galopante
fazem o jogo inocente desta ideologia caindo num paradoxo
facilmente verificdvel: criam-se ou toleram-se dentro de uma
sociedade “leis” sem finalidade humana, porgque elas sao

1. George F. KNELLER, Introduction to the Philosophy of
Education, New York, John Wiley & Sons, 1964, p. 70.

2. Marshall McLUHAN, Mutations 1990, texto francés de Fran-
¢ois Chesneau, Paris, Mame, 1869, p. 42.



“cientificas” e “reais” e depois introduz-se um tipo de edu-
Cagiao cuja componente essencial 6 a de preparar o homem
para defender-se contra ela, contra a propaganda abusiva,
contra as mensagens tentadoras dos meios de comunicacio
social, portanto, contra uma economia onde o “concorrente”
e 0 “consumidor” que ndo seja “esclarecido”, serd fatal-
mente esmagado. O homem que essa pedagogia quer “for-
mar”’ deve cada vez mais aumentar suas informacdes sobre
Os complicados “mecanismos” da engrenagem econdmica sem
jamais chegar a domind-los. E como a maior parte dos
homens n&o chegard a “defender-se”, esta educagio aumenta
cada vez mais o nimero dos oprimidos e a distincia entre
eles. O maior perigo desta pedagogia § que ela transmite
uma “ideologia da produtividade” e “performance” pessoal,
caindo num individualismo competitivo, a antitese de uma
sociedade convivial, de uma sociedade crista, enfim, de uma
sociedade humana.

Em lugar de procurar o que os une, 0s homens se
opbem, se combatem, depois se matam em nome da emu-
lacdo, da concorréncia, da expansio econdmica. “A frater-
nidade é substituida pela lei da selva. E nfo existindo nem
aprofundamento pessoal, nem cooperacao autenticamente
amigavel, 0s homens se apegam ao que & pesado, ao que
custa caro, ao que 6 barulhento”.' A isso contribui essa
pedagogia: para a construcio de uma sociedade onde sG O
comprar e o vender, o produzir e o0 consumir, sic conside-
radas atividades “realmente” significativas. Afinal, poderia-
mos perguntar: se aos homens niéo convém tal sociedade,
com a mesma razao, em vez de procurar uma natureza
explorada e dominada pelo homem, nio poderiamos procurar
a natureza fraternal? N&o € a isso que M. Buber se refere
quando fala da comunicacfio com a natureza e com as
esséncias? “Ao nivel de uma intersubjetividade ainda incom-
pleta, afirma J. Habermas, nds podemos emprestar aos
animais e as plantas, até mesmo as pedras, uma certa
subjetividade e comunicar com a natureza em vez de a
trabalhar apenas, sem a menor comunicagac”.* Em vez

1. Henri HARTUNG, op. cit, p. 1.
2. Jirgen HABERMAS, La Technique et la Science comme
“Idéologie”, Paris, Gallimard, 1973, p. 15.
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dessa pedagogia da exploragao € de uma pedagogia da comu-
nicacdo que necessitamos, para a construcdo de uma socie-

dade verdadeiramente humana.

Todo processo de produgdo econdmica tem por objetivo
o lucro, a renda e, dentro deste esquema, a pedagogia tem
por fim formar bons produtores e bons consumidores,
visando fornecer meios para tornar 0 homem mais rentavel.
Render mais com o minimo de tempo, formando “pessoas”
eficientes. “Mestres-escola e professores acabrunhados pelo
aumento do niimero dos scus alunos e pela sobrecarga dos
programas, sio os promotores de uma espécie de fuga para
a frente generalizada. ¥ bem preciso que eles sigam o
movimento, uma vez que se supde que sao eles que o dirigem.
Sob impulso deles, a nossa civiliza¢cio ndo sabe para onde
vai, mas vai direita ai”.* Parece que o cumprimento da
programacio nio deixa tempo a esses professores incansa-
veis de tomar félego, de refletir sobre o fim para onde estao
levando seus alunocs, perdendo-se ambos na tecnicidade.

3. “MUTACOES”: PROFESSOR, ALUNO, ESCOLA

A técnica toma cada dia mais o lugar do homem em
suas funcées mecanicas e operagbes mentals, até onde nao
for exigida a especificidade humana. Desde a invencao da
roda, que roubou ao pé a fungdo de locomover-se em vista
de maior eficiéncia, até as atuais sofisticadas ‘‘gerac¢ses” de
computadores que controlam viagens espaciais, nota-sc um
crescente recuo do homem para os limites do que lhe ¢
especifico. Nao ¢ sem razfo, portanto, que se pergunta:
“serd que as mdquinas substituirGo os professores”? A esta
pergunta responde B. F. Skinner, que hd muitos anos pes-
quisa melthores condi¢gbées tecnoldgicas do ensino. Ao
contrério, afirma ele, as mdquinas de ensinar ‘“sao equipa-
mento para uso dos professores, poupando-lhes tempo e
labor. Ao delegar certas fungoes mecanizdveis s maguinas,
0o professor emerge no seu proprio papel como um SCr
humano “indispensavel”.* A madguina exerce apenas um

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 236.

2. Burrhus Frederick SKINNER, Tecnologia do Ensino, trod.
Rodolpho Azzi, Sao Paulo, Herder/USP, 1972, p. 54.
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papel auxiliar na relagdo professor-aluno. No que lhe toca
como papel informativo e verbal, esta relagfio pode ser subs-
tituida pela maquina, deixando todavia, de ser aguele ins-
trumento privilegiado para o encontro educativo. E nesse
sentido que pode ser entendida a afirmacdo de M. McLuhan:
deve-se esperar uma profunda modificagdo no que concerne
aos papéis de aluno e de professor, introduzidas pelos
media.

Os media auxiliam o professor a ser mestre, deixando
aqueles as tarefas propriamente instrutivas e de treinamen-
to, e reservando a estes as tarefas propriamente educadoras.
“O professor-informador e o aluno-ouvinte serdo substituidos
pelo professor-animador e o aluno-pesquisador, mutuacao
que ja pode ser realizada amanhi, pois nio exige investi-
mentos com recursos materiais”.* Embora j& se note
verdadeira mudanga, mesmo sob a pressio (massagem)
dos media, ela ocorre lentamente.

Espera-se que os media introduzam novas formas de
aprendizagem, mas uma revolucio nas formas de aprendi-
zagem nao € tac necessdria quanto uma revolucdo no que
toca a consciéncia do verdadeiro papel de aluno e de profes-
sor. Meios mais poderosos nas mios de um professor-emis-
sor ou informante serviriam apenas para fortalecer a posicao
artesanal da “Vontade de Poder” e nas maos de um treinador,
poderiam conduzir a4 formacdo de 6timos produtores ou
consumidores, nao de pessoas. Acima de tudo, essa renova-
¢ao0 deve ser no sentido da maior responsabilidade e teste-
munho de verdade. Mas, se nos limitarmos a instrumenta-
lizar o professor, a tarefa da educacio fracassard como a
propria tarefa de humanizacio. Seria deter-se nos meios
sem querer alcancar o fim. Perdendo de vista este fim, todos
0s meios, incluindo disciplinas e programas, parecem redu-
zir-se 3 engorda de cérebros.

1. Lauro de OLIVEIRA LIMA, Mutagbes em Educacdo Segundo
McLuhan, 4* ed., Petrépolis, Vozes, 1972, p. 27. Nio se prevé real-
mente uma “mutagdo”, no sentido estrito desse termo. Trata-se, aqui,
de simples “mudanca”. Mutagdo implica uma alteracdo, um salto
qualitativo e o aparecimento de um cariter anteriormente inexistente,
substitui¢io de finalidades. No que concerne aos papéis de aluno e
de professor o que se prevé é uma evolugdo (mudanga) guantitativa,
relativa aos meios e nao a0 fim.
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Uma revoluciao no papel de professor € apresentada por
Neil Postman e Charles Weingartner,* através de 16 propos-
tas, que, segundo eles, se postas em prética, poderiam
“lancar as bases de uma nova educag¢do”., Trata-se sobretudo
de mudar a mentalidade de que o professor “sabe tudo”.

A segunda proposta diz assim: ‘“fazer com que Os profes-

s « .
sores de Inglés ensinem Matemadtica, os professores de Ma-

temdtica ensinem Inglés, os professores de Ciéncias Sociais
ensinem Ciéncias Naturais e assim por diante”. X conti-
nuam: “um dos maiores obstdculos ao estabelecimento de
um solido ambiente de ensino € o0 desejo dos professores
de meterem algo, que eles pensam saber, na cabeca de pes-
 soas que niio sabem. Um professor de Inglés que ensinasse
Matemadtica dificilmente estaria numa situacio propicia a
realizacio desse desejo. Ainda mais importante, ele seria
forcado a perceber a “matéria” como aprendiz, nao como
professor”. Certamente essa proposta, como a maioria delas,
é “inexequivel”, mas, fundamentalmente, ela revela que a
atitude do professor nio é a de “ensinar”, ou como dizem
os autores acima citados ‘“colocar algo que eles pensam
saber na cabeca de pessoas que néo sabem”, mas a de que
estio sempre aprendendo. Tal medida colocaria os dois
parceiros do didlogo pedagogico em pé de “igualdade” pe-
rante 0 campo de conhecimentos que irlam explorar con-
juntamente e uma mudanca de atitude por parte de ambos
seria mais significativa do que uma nova forma ou uma
nova .€cnica de aprendizagem.

Sem essa tomada de consciéneia do que € ser aluno, do
que é ser estudante, a preconizagio de M. McLuhan ndo
chegard a se realizar: “as criangas, mesmo as mais peque-
ninas, s6s ou em grupos, pesquisardoc por si mesmas solu-
cOes dos problemas, talvez, pela primeira vez apresentados
como tais”.: E isso dependerd, ainda, do didlogo que se
estabelecer entre o professor e o aluno, das condigtes da
prépria instituicao, dos recursos de motivacao utilizados, de
uma tarefa de conjunto, da familia, escola e sociedade. A
mentalidade de aluno diplomado, de posse absoluta do saber

1. Neil POSTMAN e Charles WEINGARTNER, Contestagao:
Novg Formula de Ensino, trad. Alvaro Cabral, Rio de Janeiro, Ex-
pressio e Cultura, 1971, pp. 180-181.

2. Marshall McLUHAN, op. cit.,, p. 81,
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€ um anacronismo criado por uma mentalidade dogmatica,
refratdria ao didlogo. A nogio de diploma supbe um quadro
de conhecimentos estdticos. “Como se sabe, € cada vez
menor o periodo em que todos os conhecimentos sio subs-
tituidos. O fendémeno de substituicio atinge inclusive, as
profissGes, que desaparecem e nascem, diariamente’, Este
€ um dos problemas que ji esti reclamando solucdo e que
exigira a reestruturacio da propria escola e dos sistemas de
ensino. 2

Uma renovacéo no papel de aluno e de professor supoe
uma renovagio da escola. A escola, centro de reflexdo da
comunidade, € um lugar humano, enquanto é uma presenca
de homens que orientam a todo instante a tomada de cons-
ciénicia, visando uma aprendizagem de humanidade. FEla
“ndo é um continente abstrato e geométrico; € um lugar
humano concreto, em que o mestre se propée e se impde
como mestre, ndo a um individuo ou a individuos, mas a
uma classe a um grupo gue possui uma realidade sociols-
gica”.® O encontro entre mestre e discipulo se situa dentro
de um contexto social, dentro de uma comunidade. Todo
0 didlogo, toda a cultura, enfim, toda a verdade humana
revela-se dentro de certa paisagem. A escola como recinto
fechado ndo tem sentido. Ela nfio é um local mas um acon-
tecimento, uma atitude. Fstar na escola significa fer a atitude
da escola.

Os verdadeiros profissionais formados pela Escola sido
profissionais do humano. Esta é a sua vocacao: trabalhar
para a harmonia humana. As técnicas aprendidas para o
exercicio das diversas profissées, — técnicos, juristas, pro-

1. Lauro de OLIVEIRA LIMA, op. cit. p. 16.

2. “A necessidade de uma educacio continua que seja uma
constancia na vida humana e que permita viver plenamente o0 nosso
mundo planetdrio, ndo pode ser preenchida por um simples prolon-
gamento da educag¢fo, nem por um maior alastramento do campo
escolar. Deve tomar a forma de uma educagdo permanente, a partir
da qual deverd ser pensada toda a educagio e que obrigard os
educadores a investigar novas técnicas e novos meétodos adequados”
(Pierre FURTER, Educacdo e vida: Uma Contribuicdo a Definicdo da
Educagdo Permanente, Petrépolis, Vozes, 1966, p. 131).

3. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 177,
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fessores, meédicos, engenheiros, etc. — remetem em 1iltima
instancia para a realidade humana total: toda a aprendiza-
gem de um saber € uma vocacao para O ser.

Mesmo que 0s meios eletrdnicos possam realizar todas
as tarefas programadaveis, 0 coloquio do mestre com o disci-
pulo continua a ser o lugar por exceléncia do conhecimento.
Parece, & primeira vista, que este, se produz no solipsismo
e que a comunicacao e o confronto sejam um elemento
secunddrio, “parece nascer monologicamente (...), mas ele
nao se efetua na conversac¢iao consigo mesmo”.?

Os media nio eclipsaram ou suprimiram a presenca do
mestre mas lhe deram um vigoroso impulso. Mesmo no
ensino de massa estabelece-se uma relagio de pessoa a pessoa,
um “encontro a dois”, um coldquio bipolar. entre o aluno
isolado e aquele professor que para este aluno se tornou
mestre.

4. PLANETARIZACAO

Os meios de comunicacio trouxeram a aproximacio e
o alargamento do horizonte geografico. Desde a escrita,
gracas a esse novo equipamento técnico, a reuniao e a con-
frontacdo dos testemunhos que de toda parte afluem para
14 do horizonte imediato, alargou também 0 horizonte inte-
lectual.

As extensOes eletrdénicas do homem permitem um
“confronto de testernunhos” tdo rdpido e imediato que o
planeta estda se transformando numa “vila global”: “os novos
meios ultra-rapidos de comunicac¢io a grandes distancias —
radio, telefone, televisao, — estio em vias de unir os povos
do mundo inteiro, numa vasta rede de circuitos elétricos,
suscitando uma dimensac nova no engajamento do individuo
face aos acontecimentos”.? Em conseqiiéncia nossa imagem
do universo sofreu profundas mudangas. Temos a impressao
de viver simultaneamente com todos os eventos do planeta
e como esses eventos se referem a civilizagdes as mais diver-
sas, o0 didlogo se impde para uma convivéncia pluralista.

1. Martin BUBER, Die Schriften Uber das Dialogische Prinzip,
Heidelberg, Lambert Schneider, 1954, pp. 162-163.
2. Marshall McLUHAN, op. cit., p. 43.
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alla aos olhos, porém, que uma visdo planetdria, em-
bora abrindo perspectivas empolgantes, pode também ofe-
recer 0s instrumentos para uma uniformizacio “que esta-
belece a unidade planetdria, ndo através de um didlogo
pluridimensicnal, mas por uma banalizacio planetaria (...).
O sentido da mundialidade, ao invés de ser uma busca
comum de unidade a ser construida, através de experiéncias
diversas e de verdades fragmentadas, tornar-se-4 uma vulga-
rizagdo banal de uma civilizacdo sem cardter”.?

A planetarizacio verifica-se hoje ndo sé nos veiculos de
comunicagao que interligam todos os povos, mas também nas
relagdes econdmicas e nos esforc¢os politicos, favorecidos por
organismos como a ONU e a UNESCQ, para manter a paz

- . - . . -
Ty + 1 , £
e a tolerfincia, A cooperacic internacional tenders a afrou-

Xar O0s nacionalismos em favor de uma solidariedade
planetaria.

Tudo faz crer que as “profecias” mcluhanas venham
a se realizar: “uma rede mundial de ordenadores tornara
acessivel, em alguns minutos, aos estudantes do mundo intei-
ro, qualquer conhecimento. Entdo o cérebro humano nio
mais terd necessidade de desempenbar o papel de gaveta
onde se guardam informacdes especificas, e a memodria, mais
aliviada, mudari de funcéo (...). Isto reduziria ao nada
todos os processos administrativos e suas conseqiiéncias:
programas estritos, hordrios regulamentados, e permitiria,
enfim, aos professores, consagrar todo seu tempo i tarefa
educadora”.* N&o se pode, contudo, reduzir o problema
da informaciao a um problema puramente técnico, como néao
se conseguira o didlogo apenas pelo simples uso de meios
ou veiculos mais poderosos de comunicacio. O alargamento
do horizonte geografico da a ilusdo de gue a distancia entre
05 homens foi suprimida. Na verdade os media pouco
contribuiram para a verdadeira aproximacio do didlogo
auténtico. Os meios nos oferecem apenas o didlogo técnico,
didlogo de acordos praticos, convencional, profissional e,
muitas vezes, didlogo dissimulado e puramente verbal. O
verdadeiro didlogo pode realizar-se sem oS meios e apesar
deles.

1. Pierre FURTER, Educacdo e Vida: Uma Coniribuicdo & De-

finicdo da EducagGo Permanente, Petrdpolis, Vozes, 1966, p. 18.
2. Marshall McLUHAN, op. cit., pp. 49-50.
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pelos meios chegou a um paradoxo facilmente verificavel
em alguns veiculos modernos de comunicacao: temos hoje
grande capacidade tecnoldgica e muitos meios para comuni-
car cada vez menos idéias significativas.

Nosso tempo é um tempo de meios. A preocupacio

A comunicagdio ndo é um problema puramente técnico.
Nao se espere que a tecnologia possa trazer um ecumenismo
da cultura, superando a diversidade de valores, o que seria,
sem duvida, muito perigoso, mesmo porque toda tecnologia
carece por si de humanidade.

A crescente ‘“racionalizacio” (Max Weber), com todas
as suas exigéncias de linguagem e funcionalidade, infiltrou-se
também na escola e em todas as formas de comunicagao.
Tudo, incluindo o ato educativo, € submetido a criterios
tecnolégicos, mensurdaveis. Essa ideologia techocratica apre-
senta-se como sendo sem alternativa: nao existe outra escolha.
¥ 0 que nidoc cessa de pregar o novo ‘“espirito cientifico”,
que integra “ciéncia-técnica-idistria-forcas armadas-adminis-
tracdo estatal”, e gue procura convencer a todos da neces-
sidade e irreversibilidade de uma “consciéncia tecnocratica”.
“A légica da funcionalidade — escreve R.A. Alves — ou
melhor, a ideoclogia da funcionalidade, cria um novo homem:
o homem “funcao” do sistema. A ideologia da funcionalidade
determina a seguinte relagio entre o sistema € 0 humano:
a eficdcia funcional do sisterna € inversamente proporcional
4 participacido critica do homem”.? A técnica “incorporada’”
deixa de ser neutra. Ela tende a ser um sistema de domi-
nac¢ao, dominacao sobre a natureza e dominacao sobre oS
homens, enquanto nio é controlada por este, mas pela sua
eficacia racional com relacio a um fim. “Essa dominagio,
escreve H. Marcuse, perpetua-se e se estende nao apenas
gragas a tecnologia mas enquanto tecnologia, e esta ultima
fornece sua grande legitimacao a um poder politico que
cresce ¢ absorve em si tecdas as esferas da civilizagdo”.*?
E esta legitimacao € uma forma de ideologia em seu sentido
mais legitimo. O menosprezo por este aspecto da técnica

1. Rubem A. ALVES, “Tecnologia e Humasaniza¢io”, In Paz e
Terra, Rio de Janeiro, (8), II, setembro de 1968, p. 23.

2. Herbert MARCUSE, One-Dimensional Man, Boston, Beacon
Press 1966, p. 159.



e da ciéncia tem levado “técnicos da educacio’” a propor
um “humanismo cientifico” como ideal da educacio, para
responder aos “desafios’” e as exigéncias do mundo atual,
inspirado numa cren¢a manifesta no poder do “método
cientifico”, transpondo para a 4area da educacio critérios
das ciéncias “positivas”.? N&o € de se admirar que neste
nivel a comunicacdo docente se transforme em técnica de
persuasio. Os meios atuais servirdo ao professor para
exercer uma influéncia direta e poderosa sobre o aluno. A
relagio que entdio se estabelece em nada difere da relacgio
escravo-senhior, como foi descrita atrds, pois se realiza na
ordem da posse de um oprimido por um opressor.

A grande contribuicdo que os meios podem oferecer ao
didlogo e ao progresso educacional ndo deverd nos eximir
da reflexao sobre a sua ambigiiidade. O equilibrio da tecno-
logia sO existe quando houver o equilibrio humano que
alimenta a tecnologia. Dispensando a presenca humana
poderemos chegar facilmente & “civilizacdo” descrita por
alguns aufores,? cujas concepcOes jad foram por demais
discutidas para que seja necessario insistir.

Se a técnica produziu a unificacio do mundo e os
homens podem hoje contemplar-se uns aos outros num
confronto de testemunhos, torna-se necessdria também uma
educacdo em plano internacional, para um “cidadao do
mundo”, consciente de sua identidade. Entio, planetarizacio
nido serda uniformidade. Por certo, todas as criancas do
mundo poderiam receber todoe o ensino por uma “rede de
circuitos elétricos”. Isto significaria também uma enorme
poupanca financeira para todos os paises: bastaria financiar
uma pequena equipe para gue fizesse gravacOes radiofonicas,
televisadas, etc. Porém, ndo € dificil de se compreender que
tal “sistema” nunca seria a perfeicao da educacio, mas antes
o seu fim. Isto porque 0 esséncial permanece oculto.

1. ¥ o caso, por exemplo, do recente Relatério da Comissio
Internacional para o Desenvolvimento da Educacio, publicado pela
Unesco/Fayard em 1972 com o titulo Apprendre & Efre.

2. Cf. Adous Huxley (“Brave New World”), George Orwell
(“1984”), Francois Triffaut (“Farenheit 451"), Jean Luc Goddard (“Al-
phaville”}. O “futuro” descrito nessas obras nio € apenas o produto
da fantasia, mas um dos mundos possiveis, resultado de uma decisio
ou de umsa omisséo, dos homens do presente,
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Todos os artificios técnicos, todos os “recursos audio-
visuais” nio bastam para compensar a auséncia do contato
vital de pessoa a pessoa. ‘O professor ndo fala como um
livro, ¢ uma presenca concreta, qualitativamente diferente
da presenca abstrata € ausente que os métodos audiovisuais,
agora tio na moda, podem trazer aos alunos. O professor
fala, mas a palavra docente nao e apenas uma palavra

diante da classe, 6 uma palavra ng, com € para a classe”.?

5. MESTRES DE AMANHA

O mestre, como foi caracterizado, emerge em sua fun¢ao
de humanizacdo, ou seja, de colocar a ordem no homem
e no mundo. Em muitas €épocas tem arcado também com
a funcio de transmissor da cultura e guardido das tradigoes.
Hoje, e muito mais amanha, ele repartird esta fun¢ao com
08 meios de comunicacao.

Hoje o aluno recebe desordenadamente uma incrivel
massa de informagdes e sugestdes, fragmentadas pelos meios
de comunicacio. O mestre de hoje perdeu o poder de
informar, para meios muito mais poderosos que ele; con-
tribui apenas com uma pequena parcela, porém, devido a
impessoalidade da informacgdo recebida por esses veiculos,
a presenca do mestre torna-se indispensdvel para dar um
“rosto humano” a esta desordem proveniente da divulgagao
cultural de uma civilizagdo em estado de mudanca.

Todo novo veiculo de comunicacdo ao mesmo tempo
que oferece novas possibilidades de contatos humanos, torna
a comunicacao mais impessoal. Cria no homem a dificuldade
na compreensao do significado, do valor e das circunstancias
em que a nova comunicagio é feita. A comunicagdo oral
exige a mutualidade da presenga e o conhecimento do outro.
Ji a comunicacao pela imprensa escrita, falada e visual
exige um grau superior de cultivo mental a fim de poder
compreender e absorver o sentido da informaciao recebida.
A distancia entre “transmissor” e “receptor” aumenta até
desaparecer qualquer “pessoalidade”. Comunicar nao ¢€
transmistir. ¥ tornar comum uma coisa entre duas pessoas.

1. Georges GUSDORF, Pourquoi des Professeurs? Pour une
Pédagogie de la Pédagogie, Paris, Payot, 1966, p. 43.
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Nido ¢ dando uma coisa 20 outro que me comunico mas
“engravidando” a sua mente. Nesse sentido, educacio é
essencialmente comunicacéo.

Na desordem provocada pelos “media”, surge o mestre
em sua func¢do integradora. Mais do que um transmissor
de cultura, tarefa que a Biblioteca de certa forma ji exerce
€ 0s novos recursos tecnoldgicos, bem ou mal, podem reali-
zar, 0 mestre ¢ um estimulador e um mediador do estudante.
Mais do que um conteldo, cabe-lhe ensinar um “método”,
a exemplo de Socrates. E 0 que se pede ao professor e ao
mestre de hoje e de amanha, como se pedia aos sucessores

de SdOcrates: ensinar é a dificil arte de partejar espiritos.

Pedagogicamente “o meio é a mensagem”’ significa
sobretudo que contelddo e método nao sio coisas separadas.
A tese de M. McLuhan, cuja defesa nao se fez em termons
formais, coincide com a defini¢do de educagéo de J. Dewey,
“processo de reconstrugao e reorganizacio da propria expe-
riéncia”. Seria falso “preparar o educando para a vida”
como se ele ja ndo estivesse vivendo, como é falsa a afir-
macao de que o educando, pela sua ‘“natureza imperfeita”
(poténcia), seja uma miniatura de homem. O que os estu-
dantes fazem € o que eles aprendem, na afirmacdo de J.
Dewey e 0 que eles aprendem a fazer € a mensagem, afirma
H. McLuhan. “Sdcrates nao tinha um enredo a comunicar
e, portanto, nenhum programa de estudos. O seu ensino
era, essencialmente, sobre o processo; 0 seu método era a
sua mensagem”.? Sem cair no pragmatismo ativista a que
pode dar lugar a doutrina de J. Dewey, é possivel propor-se
um “meétodo”, uma atitude, sem permanecer no “processo”
ou no meio sem finalidade.

— Por que Sdcrates?

—— Propor Sderates como “modelo” do mestre é sem
duvida arriscar-se a propor igualmente um didlogo olimpico,
eminentemente elitisante. Se bem que discordemos dessa
interpretagdo, encontrada tdo fregiientemente, do filésofo
grego, a maiéutica socrdtica € tomada aqui em sentido par-

1. Cf. Marshall McLUHAN, Understanding Media: The Extensions
of Man, New York, McGraw-Hill, 1964.
2. Neil POSTMAN e Charles WEINGARTNER, op. cit., p. 53.
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ticular, como a toma P. Freire. Os participantes do didlogo
nio serio certamente um grupo reduzido de aristocratas,
mag um grupo de homens entre os quais se admite a liber-
dade de critica como dado fundamental da vida humana,
entre os quais todas as questOes podem ser examinadas,
onde todas as contribuicdes trazidas para o enriquecimento
do didlogo sdo acolhidas. Didlogo é ainda tomar a sério,
ser responsdvel pelo outro. O mestre de hoje, de amanha,
como o mestre da maiéutica, aprende em comum junto ao
discipulo, pois ambos, sio igualmente capazes de juizo
critico. Esta pedagogia eliminard entdo toda relagao autori-
tdria para cumprir sua principal tarefa: o dialogo, como
em Atenas, o fundamento de uma verdadeira sociedade
democratica.

— Por que um “método”?

-— Nao existe propriamente um “meétodo” para a inven-
cao, como nao existe um “metodo” para se ensinar, mas a -
invenciao pode ser estimulada por meio de uma pedagogia
da imaginacdo e da creatividade, por meio de uma atitude
de pesquisa e de critica. E preciso hoje muita imaginacao
e muita creatividade para abrir perspectivas melhores para
a educacio de amanhi, para o mundo de amanha. Certa-
mente isso nio sera feito sem uma pedagogia da unidade
que elimine o risco da alienagdo positivista ou dogmatica
da formacdo de especialistas. A atitude que defendemos
aqui ndo é uma evasio da civiliza¢do técnica ou um contra-
peso a formacdo cientifica. Ela faz parte essencial de toda
formacio, componente imprescindivel do processo de homi-
nizacio. Ela € uma estética, enquanto € capaz de fazer
“sentir”’ o mundo, € uma heuristica, enquanto favorece um
trabalho criador e uma prospectiva, enquantoc € capaz de
forjar o futuro, de predizé-lo pelas decisdes do presente.
Nio se trata, certamente de “inventar” um futuro esten-
dendo as coordenadas do passado como fazem os “futuro-
logos” positivistas, mas imaginar a possibilidade melhor que
podemos oferecer ac mundo de amanhda. “O passado, diz
R. Garaudy, € o lugar do que estd irrevogavelmente feito,
o lugar dos projetos realizados, arrefecidos e cristalizados
em fatos, onde um possivel e somente um triunfou. Retros-
pectivamente, ele nos aparece portanto como o lugar da
necessidade. Enquanto que o futuro é o lugar do que resta
a fazer, o lugar de uma pluralidade de possiveis dos quais
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nés somos responsdveis. E o lugar da liberdade. Entre
esse passado fechado e esse futuro aberto, o presente é o
tempo da decisfo. O tempo do homem”.? A temporalidade
€ a categoria fundamental de toda acio educativa.

Portanto, o que se exige do mestre nio é que saiba mais
em termos quantitativos, o que seria dificil de se verificar,
mas exige-se que seja mais. H4 de alguma forma um mistério
intransponivel no mestre que forca o consentimento do aluno.
N&o se negam, contudo, as vantagens oferecidas pelos meios,
no ensino: permitem ao professor ensinar mais do que
sabe, ajudam & aumentar a prépria produtividade e permi-
tem um ensino individualizado, preocupacic de antigos:?
e modernos, ®* portanto um programa de acordo com as
qualidades e oportunidades de cada um. Mas esses meios
instalam-se na ordem do professor e nioc do mestre, mesmo
porque o0 mestre impde-se sem “meios”, sem qualquer
artificio.

A educacio de um homem resume-se no seu proprio
trabalho de edificacdo de uma personalidade que s6 ele
pode encarnar, portanto um trabalho de nés proprios sobre
nos proprios. Desta forma, facilmente poderd se estabelecer
um critério valido para julgar do emprego de qualquer
“meio” na educacdo: “tudo o que contribui para a edificacao
pessoal, tem pois valor positivo. Tudo o due € contrdrio a
esta edificagio pessoal deve ser considerado nulo e inexis-
tente, ou melhor deve ser visto como um impedimento de
S€r, e por isso rejeitado enquanto tal”. Qualquer afasta-
mento do objetivo para permanecer apenas nos meios
representa ja um grave perigo. E claro que ha programas
e atividades especializadas, que precisam ser respeitadas,
mas as verdades particulares repartidas nio sio senio
figuragdes de uma verdade de conjunto, “a verdade do
homem para o homem”, que é a verdade humana.

1. Roger GARAUDY, L’Alternative, Paris, Robert Laffont, 1972,
p. 147.

2. Socraies.

3. “Cada um avanca mais ou menos segundo sua maneira de
ser, seu gosto, suas necessidades, seus talentos (...), seu zelo e as
ocasiées que tem de desenvolvélos (...). Nenhum de nds mediu a
distincia que se pode encontrar entre um homem e outro homem”
(Jean Jacques ROUSSEAU, Emile ou de UEducation, Paris, Garnier-
-Flamonarion, 1966, p. 70).
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CAPITULO IV

DA PEDAGOGIA DO DIALOGO

A
PEDAGOGIA DIALETICA

“Todos nds sabemos alguma coisa. Todos nds ignoramos algu-
ma coisa. Por isso, aprendemos sempre. Ninguém ignora tudo.
Ninguém sabe tudo.”

PAULO FREIRE

1. A PEDAGOGIA DO DIALOGO

O didlogo na educacdo é t&o antigo quanto a educagao.

Entre nds, porém, ele comeca a ter maior importancia
a partir da Escola Nova. Os tedricos da Escola Nova pro-
curaram consolidar suas posicées anti-autoritarias, inves-
tindo contra a “escola tradicional” sustentada pela auto-
ridade inconteste do professor. Os escolanovistas, ac con-
trario, buscavam construir relagdes “democraticas” na es-
cola livre, criadora, espontidnea, “sem medo da liberdade”.

Muito contribuiram para a difusdo das teorias dialdgi-
cas, o desenvolvimento da escola publica e as ciéncias da
educacio, notadamente da psicologia e da sociologia, que
trouxeram uma nova compreensao da crianca e da relacido
entre educacao e sociedade.

De um lado, a psicologia educacional veio mostrar que
a crianca, ao contrdario do que pensavam o0s antigos, € um
ser completo, com suas exigéncias proprias, diferentes dos
adultos. A crianca nao é uma miniatura do adulto. Por
outro lado, a sociologia da educagdo trouxe a Iidéia da
formacdo do homem para o exercicio da democracia, colo-
cando em questao a velha teoria de que a educacgio limita-
-se a influéncia da geracao mais velha sobre a mais jovem.
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Dai, ndo se poder falar hoje do didlogo na educacido
sem mencionar a filosofia escolanovisia.

De inicio tinha-se uma compreensio ainda muito idea-
lista do didlogo e da propria educagdo e uma visido “libe-
ral” da igualdade de oportunidades educacionais € da “pro-
moc¢ao humana’” via educacao.

Nao se pode negar, ainda, a influéncia da fenomenolo-

. if ey
gia (de uma corrente, pelc menos) fornecendo “fundamen-

%

tos antropologicos” & nova pratica pedagogica. E o caso
da obra de Martin Buber, com © seu “principio dialogico”:
e mais tarde Georges Gusdorf com a fenomenologia da “re-
lacdo mestre-discipulo”. ?

Encontramos, assim, duasg vertentes de pedagogia do
dialogo: a liberal, fundada no desenvolvimento das ciéncias
da educagiao e nos principios da democracia liberal e a
religiosa através da filosofia humanista cristad ou judaica e
no existencialismo.

Até aqui o dialogo € compreendido como uma relacio
privilegiada entre duas pessoas (o didlogo socratico), em
igualdade de condi¢des, na “reciprocidade”, como dizia Bu-
ber. Dai essa concepcao ainda aristocratica do dialogo con-
frontar-se com as condi¢des concretas da pratica pedagogi-
ca e esbarrar com as desigualdades sociais e toda sorte de
impedimento & realizacao do ideal dialdgico.

Sob essas novas condi¢des histdricas a nocao do dis-
logo toma uma forma também nova: entra em cena um
novo dadc, que é o dado politico da relacao educadora.

Aquela concepc¢ao de neutralidade da acdo educativa
que orientava a tecoria da educacao da escola tradicional
e que, de inicio, nao havia sido posta em questio pela Esco-
la Nova, torna-se problematica para seus defensores, entre
eles Anisio Teixeira.*

1. Veja-se EFu e tu, introduzido e traduzido por Newton Aquiles
von Zuben (Sdo Paulo, Moraes, 1977) e a conferéncia “Da funcio edu-
cadora”’, in Revista Reflexdo, n. 23, maio/agosto de 1982, pp. 5-23 (trad.
de Moacir Gadotti e Mauro Angelo Lenzi).

2. Professores, para qué? Lisboa, Moraes, 22 ed., 1970.

3. Edvcacgdo ndo € privilégio. BS3ao0 Paulo, Melhoramentos, 4.2
ed., 1977. A primeira parte, que deu o titulo ao livro, é uma confe-
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Como ndo podia deixar de ser, a Pedagogia do Didlogo
é tio histérica quanto as outras e, portanto, em evolucao.
Seus principais defensores sofreram as influéncias do pen-
samento de sua época e das condigdes materiais de sua
pritica pedagdgica. Ela cresceu em meio a periodos pro-
longados de guerras e de constantes perturbagoes que envol-
veram quase todo o mundo na primeira metade deste Se-
culo, e no bojo de um movimento histérico-social de reagao
20 autoritarismo e da constatacdo do fracasso da educacdo
diante das armas: a corrida entre a catastrofe e a educacao,
preconizada no inicio do século por H. G. Wells, havia sido
vencida peila catastrofe.

Nesse contexto historico, de fracasso da educagido e de
nova esperanc¢a surge uma nova sistematizacado, cuja maior
figura € Paulo Freire.

Paulo Freire, herdeiro de Anisio Teixeira e da Escola
Nova, nos oferece o melhor exemplo dessa nova compre-
ensao do didlogo que supera os primeiros escolanovistas:
ele dd um cardter eminentemente politico ao dialogo.*

Em Paulo Freire o didlogo dos oprimidos, orientados
por uma consciéncia critica da realidade, aponta para a
superacdo do conflito destes com 0s seus OpPressores; ele
insiste no didlogo como postura do educador comprometi-
do com o oprimido, postura oposta ao educador “neutro” ou

5]

“descomprometido”.

Fm Paulo Freire o didlogo nio é s um encontro de
dois sujeitos que buscam a significagao das coisas (o sa-
ber), mas um encontro que se realiza na praxis, no engaja-
mento, no compromisso social. Dialogar ndo € trocar idéias.
O didlogo que n&o leva & organizagdo das massas populares,
gue nao leva ao fortalecimento dos oprimidos, é puro ver-
balismo.

réncia pronunciada em 1953 na Escola Brasileira de Administraciao
Publica da Fundacio Getiilio Vargas. Anisio Teixeira sofreu a influén-
cia do filésofo e educador norte-americano John Dewey (1959-1962),
inspirador do movimento de renovagio educacional em muitos pai-
ses. Dewey é o grande inspirador dos métodos ativos.

4. Isso é particularmente evidenciado em Educacdo como prd-
tica da liberdade (1967) e Pedagogia do oprimido (1970}, ambos pu-
blicados pela Editora Paz e Terra.

5. Veja-se o primeiro capitulo de Educagido e mudanga, Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1979.
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Esta é a dimensao politica do didlogo em Paulo Freire.

Nisso ele supera o cardater até certo ponto ingénuo
(mistico) e romantico da visao dialégica buberiana e a
concepcao metafisica de Gusdorf. A Otica politica dos trés
é diferente. O enfoque de Freire é predominantemente so-
cial a0 passo que o de Buber é o “face-a-face” individual
e 0 de Gusdorf € uma relagdo privilegiada entre educador e
educando (mestre-discipulo), que, “testemunhando entre si

a verdade”, se auto-reconhecem como homens,

Da mesma forma, Paulo Freire distancia-se de Carl Ro-
gers “ cuja visdo existencial ista do didlogo e ponto de vista
terapéutico centrado no paciente sio bem conhecidos: é um
homem solitdrio enfrentando a hostilidade do mundo.

Essas distincias nido o separam inteiramente destes
autores, notadamente de Buber. Existe um ponto comum
que € a religiosidade, expressa neles de forma diferente: o
catolicismo de Freire, 0 hassidismo de Buber e o protes-
tantismo de Gusdorf.

A Pedagogia do Didlogo atingiu o seu ponto mais ela-
borado com os filésofos da educacio nao-diretiva e com os
socialistas autogestiondrios.

Aqui o0 ponto de partida € a autogestdo social. Assim,
a formacgao e o trabalho do educador inserem-se numa es-
tratégia politico-pedagodgica, visando a superacio da domi-
nagio de classe.

Entre os principais autores desse pensamento pedago-
gico encontra-se Michel Lobrot, discipulo de Celestin Frei-
net; ambos sdo conhecidos, o primeiro pela sua Pedagogia
Institucional e o segundo pela sua Pedagogia do Trabalho.’

Num primeiro momento a Pedagogia do Didlogo tinha
por objetivo estabelecer relagdes amigdveis entre mestres e
discipulos; ela centrava-se, sobretudo, nas relacdes em clas-
se. Agora € diferente: o didlogo visa atingir diretamente o
coracao das relagdes sociais, “a autogestio pedagdgica tem
por objetivo a autogestao social”, insistia Lobrot.

6. Tornar-se pessoa, Lisboa, Moraes, 1973 (o original é de 1961)
e De pessoa para pessoa: o problema do ser humano, Sao Paulo, Pio.
neira, 1976 (o original é de 1967).

7. Na terceira parte do livro Concepcdo dialética da educacdo,
tive oportunidade de expor algumas teses sobre a questdo da n&o-di-
retividade e da autogestdo gque é abordada por esses autores.
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As primeiras criticas 4 Pedagogia do Didlogo vieram
dos positivistas que a julgavam impregnada de conceitos
humanistas, pouco cientificos. Ela se prestava muito pouco
as pretensdes quantitativas. Os economistas da educacao
que acabaram dominando os aparelhos burocraticos (en-
tre nos sobretudo a partir das primeiras horas do regi-
me militar) nao estimularam (e até impediram) o desen-
volvimento da pedagogia, limitando-se, freqiientemente, aos
aspectos de supervisio, normatizacdo e controle da “eficién-
cia” dos sistermas. Dificilmente conseguiriam medir a efi-
cacia do didlogo em sala de aula.

Por outro lado, a critica 4 pedagogia dialogica foi tam-
bém se exercendo no seu proéprio interior, a partir da sua
propria pratica, superando-se gradativamente e esbarrando
com seus proprios limites, tornando-se mais dialética do
que dialdgica. E um movimento lento de auto-superacio,
fruto do envolvimento prdtico e nao de um mero exercicio
mental. Relendo hoje os capitulos anteriores, posso veri-
ficar essa ruptura-continuidade entre Pedagogia do Didlogo
e Pedagogia Dialética, naquele momento influenciada pela
corrente autogestiondria francesa.

Parece-me que esse processo deu-se também em Paulo
Freire: conservando o nidcleo central de preocupacgio dessa
pedagogia que era a busca de uma relacdo pedagogica nao-
.autoritdaria, Paulo Freire constroi um modelo original den-
tro da concepgido dialética da pedagogia ‘“entrelacando te-

L5 )

mas rristaos e marxistas”.

2. DIALOGO E CONFLITO: A PEDAGOGIA DIALETICA

Como vejo hoje, em 1985, a questao do didlogo na edu-
cacao?

Eis a questdo que me coloquei quando resolvi revisar
e ampliar Comunicacdo Docente, relendo-o dez anos depois,
ja como um leitor critico.

Seria, na verdade, a terceira vez que o faria de forma
sistemadtica, pois jia o havia feito prefaciando o livro Edu-
cacio e Mudanca de Paulo Freire, em 1979, e, no ano se-
guinte, com a publicagdo do livro Educa¢do e Poder.®

8. Wolfdietrich Schmied-Kowarzik, Pedagogia diglética: de Aristd-
teles ¢ Paulo Freire, Sao Paulo, Brasiliense, 1983, p. 68,

9. TNos itens 4 e 5 deste capitulo retormnarei as analises ¢ con-
clusdes dessa obra.
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Prefaciando Paulo Freire eu procurei mostrar a insu-
ficiéncia de uma concepg¢io do didlogo baseado apenas na
unidade e na reciprocidade. Eu procurava dar uma inter-
pretacio dialética ao didlogo, isto €, unidade e oposiciao de
contrarios:

“Numa sociedade de classes nao hd didlogo, hd apenas
um pseudodialogo, utopia romantica quando parte do opri-
mido e ardil astuto guando parte do opxessor Numa so-
ciedade dividida em classes antagOnicas ndo hd condicdes
para uma pedagogia dialogal. O didlogo pode estabelecer-se
talvez no interior da escola, da sala de aula, em pequenos
grupos, mas nunca na sociedade global. Dentro de uma
visdo macroeducacional, onde a ag¢ido pedagdgica nao se
limita & escola, a organizacdo da sociedade é também tarefa
do educador. E, para isso, 0 seu método, a sua estratégia
€ muito mais a desobedlenma o conflito, a suspeita, do que
0 dialogo. A transparéncia do didlogo é substituida pela
suspeita critica. O papel do educador de um novo tempo,
do tempo do acirramento das contradicoes e do antagonis-
mo de classe, o educador da passagem, do Transito, é mais
a organizacdo do conflito, do confronto, do que da acio
dialdgica.

N&ao pretendo com isso condenar todo didlogo. O did-
logo, porém, nao pode excluir o conflito, sob pena de ser
um didlogo ingénuo. Eles atuam dialeticamente: o que d4
forca ao didlogo entre os oprimidos é a sua forga de barga-
nha frente ao opressor. E o desenvolvimento do conflito
com O opressor que mantém coeso 0 oprimido com o opri-
mido. O didlogo de gue nos fala Paulo Freire nio € o di4-
logo roméntico entre oprimidos e opressores, mas o didlogo
entre 0s oprimidos para a superacio de sua condicdo de
oprimidos. Esse didlogo suple e se completa, a0 mesmo
tempo, na organizacio de classe, na luta comum contra o
opressor, portanto, no conflito.

Nao podemos esperar que uma escola seja ‘comuni-
taria’ numa sociedade de classes. N&o podemos _esquecer
que a escola também faz parte da sociedade.. Ela nfio é uma
ilha de pureza no interior da qual as contradicoes e os
antagonismos de classe nao penetram. Numa sociedade de
classes toda educagﬁo € classista. E, na ordem classista,
educar, no unico sentido aceitdvel, SIgmflca conscientizar e
lutar contra esta ordem, subverte-la. Portanto, uma tarefa
que revela muito mais o conflito interior & ordem classista
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do que a busca de um didlogo que instaure a comunhao de
pessoas ou de classes.

Até que ponto o humanismo sustentado pela pedagogia
tradicional, que valoriza excessivamente o dialogo, nao é
uma maneira de esconder a luta de classes, as disparidades
sécio-econdmicas, 0 antagonismo, os interesses escusos da
classe dominante? A tradicio humanista da nossa educagao
parece justificar tal hipdtese. Nossa educagao € sustentada
por esses dois tipos de humanismo que, embora se COm-
batam entre si, sio ambos conservadores: o humanismo
idealista, de um lado, lutando por uma educagdo pietista
cujo ideal educativo conduziria ao obscurantismo da Idade
Média, freqiientemente encabecado pela escola particular e
religiosa; por outro lado, o humanismo tecnologico, redu-
zindo toda educacio a um arsenal de metodologias e de
instrumentos de aprendizagem, despolitizando a grande
massa da popula¢io, mais freqgiientemente professado pelas
escolas oficiais e burocrdticas. Um se perde na contempla-
cao dos ideais de uma sociedade ‘humana’, ‘acima’ da luta
de classes; outro elimina todo ideal, substituindo-o pela
técnica”, "

Isso havia escapado aos pioneiros da Pedagogia do Dia-
logo: essa dimensao contraditoria, o preto no branco, 0
oposto, o conflito, que uma andlise social marxista, em par-
ticular, pode evidenciar.

Na pritica do ensino, uma visdo puramente unitaria
do dislogo faria desaparecer por completo as diferencas
essenciais entre aluno e professor: essas diferencas nao se-
riam valorizadas como unidade na oposigdo. Em vista disto
pode provocar a frustracdo e o desénimo do professor que
espera condicbes favordveis para uma relagao amigavel,
unitdria, e encontra, ac contrario, uma realidade adversa.
E a reacdo pode ser a oposta: “ja que ndo € assim, entao
vamos voltar & escola autoritdaria!” Isso pode acontecer
no momento em que hdo soubermos colocar corretamente
a oposicio que surge no préprio didlogo, isto €, o conflito
das relacbes escolares que precisam ser trabalhadas. Na pra-
tica de ensino existe também o conflito, que ndo anula o
didlogo, que ¢é parte dele.

10. Moacir GADOTTI, in Paulo FREIRE, Educa¢do e mudanca,
pp. 12-14.
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Procurei realgar nao sé a igualdade entre educador e
educando, mas também as diferengas. A concepcio tradi-
cional de didlogo procura realcar demasiadamente a unida-
de, a igualdade, desvalorizando as diferengas. E o que ocor-
re na pratica de ensino é que alguém ensina, que alguém
aprende, que alguém provoca a aprendizagem etc. e que
também ha uma relacdo educadora em que ambos se edu-
cam e aprendem. Parece que historicamente superamos a
fase da imposicdo mecanica de conhecimentos pelo pro-
fessor. Ha excecOes, evidentemente. No ato de conhecer
e de pensar como o0 demonstrou o filésofo espanhol Eduar-
do Nicol '* estabelece-se uma relacfo dialdgica, existe sem-
pre o outro: o conhecimento precisa de uma expressio e
de uma comunica¢do, ndo é um ato solitdrio. So6 que, como
nao ¢ um ato de repeticdo, mas de criacio, é também Opo-
sicio e nao apenas unidade € sempre conhecimento novo.

A partir do momento em que a pedagogia se colocou
a questao da democcratizagdo das relagdes escolares, mui-
tos caminhos foram percorridos.

A democratizacio da educacio foi rapidamente enten-
dida nao apenas no seu sentido interno, qualitativo, mas
fambém no sentido quantitativo, de acesso e de permanén-
cia da crianca na escola.

A Pedagogia do Didlogo contribuiu para a democratiza-
¢a0 do ensino na medida em que, ao colocar a questao das
relagbes democrdticas entre professores e alunos e na pPro-
pria institui¢do, pds em evidéncia outras relacdes autoritd-
rias, notadamente as relagbes burocrdticas institucionais
(intra-escolares ou relacionadas com os aparelhos educati-
vos), e a divisdo classista da escola reproduzindo a prépria
estrutura de classes da sociedade (relagdes extra-escolares).

Nesta pratica, a Pedagogia do Didlogo evoluiu para o
tratamento de questbes relacionadas com a gestdo institu-
cional e a participagdo. As primeiras raizes humanistas e

11. Los principios de la ciencia, México, Fondo de Cultura Eco-
némica, 1965. Nicol entende que além das dimensdes histdrica, logica
e gnosiologica do conhecimento, existe uma quarta que € a sua di-
mensao dialdgica. E esta que dimensiona o cardter social e inter-
disciplinar do conhecimento, ultrapassando as barreiras regionais dos
diversos saberes. Ao contriario do que pensava Descartes, o saber
¢ uno, dirigido para o mesmo fim: nio é divisivel em regides, domi-
nios ou em disciplinas fechadas em si mesmas.
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filosoficas foram se encontrando com a economia e 2 poli-
tica, dialetizando-se nesse processo.

Partindo da andlise da relac@o teorig-prdtica na histdria
da pedagogia, Schmied-Kowarzik procura mostrar essa evo-
lucao da Pedagogia dialdgico-dialética, ‘“de Aristoteles a
Paulo Freire”. Nao desenvolve, contudo, as questdes da
pratica escolar propriamente dita nem da didatica. Fica
no plano da teoria da educacio.

imey el ol
104, Flioae

Em Paulo Freire ele destac:
matizadora” do didlogo e a relagao do trabalho educativo
com a transformacac da sociedade, Segundo ele, Paulo
Freire define a educacido como a “experiéncia basicamente
dialética da libertacdo humana do homem, que pode ser
realizada apenas em comum, no didlogo critico entre educa-
dor e educandc (...), um momento da experiéncia dialé-

tica total da humanizacao dos homens’”.’?

Schmied-Kowarzik procura mostrar porque chama essa
pedagogia de ‘‘dialética”, evitando uma interpretacao que
ocorre entre nds, segundo a qual a dialética se reduziria a
16gica do conhecimento, a uma forma “rigorosa” de pensar,
uma espécie de filosofia da linguagem. Schmied-Kowarzik
procura evitar essa concepcao da dialética baseada na 16gi-
ca e defende a dialética marxista, com base na historia e
na pratica. “Para ambos, Hegel e Marx, nos diz o0 autor,
a dialética ndo € somente uma forma metddica de pensar,
mas o0 prdpric movimento do vir-a-ser historico da huma.-
nidade — e até mais do que isto, 0 movimento do mundo
em processsc. A o0posi¢ao basica entre ambos, entretanto,
repousa na valorizac¢ido diferenciada da teoria que compre-
ende este movimento dialético. Para Hegel, a filosofia tem
apenas a tarefa de recuperar a compreensao a posteriori
um processo dialético de formacao ja concluido — no que
se revela o carater fundamentalmente afirmativo e também
“burgués” desta concepcdo da dialética; Marx, ao con-
trario, atribui um papel basicamente critico e revoluciona-
rio a teoria que compreende a historia passada, para o que
ela propria precisa incluir dialética e praticamente no pro-
cesso ainda inconcluso de formacao do homem.” '*

Segundo essa concep¢do da dialética, € perfeitamente
legitimo incluir nela a pedagogia de Paulo Freire. Paulo

12. Pedagogia dialética: de Aristdteles a Paulo Freire, p. 70.
13. Idem, p. 36.
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Freire captou esse sentido histérico e politico do conheci-
mento e da teoria educativa, esse “papel critico e revolu-
ciondario” que Marx atribuia a teoria.

As recentes classificacdes das correntes e tendéncias da
pedagogia brasileira contemporinea nio fazem justica ao
pensamento e a pratica de Paulo Freire. Sua obra é estra-
nhamente reduzida a um “escolanovismo” ¢ que, sem du-
vida, ele soube superar sem negar seus contetudos validos.

3. DIALOGO E CONFLITO NA PRATICA DOCENTE

A pratica nem sempre (ou quase sempre?) é como o0s
tedricos a descrevem. A expressio popular: “na prdtica a
teoria € outra”, esconde muitos ensinamentos, entre eles, 0
de que sO6 com a pratica os principios tedricos ganham
legitimidade e de que a prdtica (educacional também) &
contraditoria.

Algumas contradi¢gbes praticas parecem evidenciar essa
tensdo entre didlogo e conflito, entre unidade e oposicéo
tao propria do cotidiano escolar:

a) Disciplina & Liberdade

Todos nos professores sempre tivemos “problemas de
disciplina”. Eles fazem parte da nossa prdtica de ensino e
aprendemos com eles. Nenhum curso, nenhuma fdérmula
existe para evitd-los. Precisamos € tirar ensinamentos deles.

b) Tolerdncia & Intransigéncia

Como professores nido podemos escapar a certos ro-
tulos. Os alunos nos julgam, ora intransigentes, ora tole-
rantes. Alguns professores acabam se acostumando com o
papel que lhes € atribuido, acabam se estagnando num lado
ou noutro. Sao incapazes de manter a tensdao dialética en-
tre esses dois lados, distinguindo momentos diferentes do
processo. Uns se comprazem em serem chamados de “bon-
zinhos” (tolerantes) e outros se comprazem em serem “exi-
gentes’.

c) Saber & Consciéncia

Temos com freqiiéncia dicotomizado saber e conscién-
cia, competéncia técnica e compromisso politico. Nio fal-

14. Dermeval SAVIANI, “Escola e Democracia: para além da
teoria da curvatura da vara”, in Revista ANDE, n? 3, 1982, p. 60.
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tam também aqui os rdtulos: ‘“professor-policial”, ‘‘profes-
SOr-povo”.

Os exemplos poderiam multiplicar-se. A pratica educa-
tiva é sempre muito mais complexa do que a teoria,

Neste contexto, as teorias pedagdgicas sofrem distor-
coes que podem levd-las a desfigurarem-se completamente.
Por isso, por exemplo, sob a forma do “didlogo” podem
esconder-se, na pratica, a complacéncia e a cumplicidade,
onde as exigéncias € 0 compromisso com 0 conteido caem
por terra.

Por outro lado, o mesmo “didlogo’” pode servir de pre-
texto ora para o absenteismo, ora para uma forma ‘“nega-
tiva” de dominacio, o aliciamento, a sedugdo, com o objeti-
vo de atingir um falso consenso, uma unidade sem tensdes,
um didlogo sem oposicdo, como vimos antes.

E porque a pratica educativa € complexa e complicada
gue nao temos um receitudrio “dialégico”. Aprendemos
com a propria prdatica. O didlogo € refratario a toda sorte
de institucionalizagio. N&ao pode ser alcangado artificial-
mente. Ele se caracteriza muito mais por um compromisso
coletivo, comum. E uma obra coletiva em cuja construcao
tensées e conflitocs, adversidades e divergéncias devem exis-
tir ja que é um “momento da experiéncia humana’.

A Pedagogia do Didlogo contribuiu enormemente para
o desenvolvimento da pedagogia contemporanea para a com-
preensiao da instituicdo escolar, desmistificando a superio-
ridade “natural” do mestre, desmistificando a idéia da su-
perioridade moral de alguns homens sobre outros ou por-
que ocupam fung¢des superiores a outros ou porque Ssao
mais competentes. A Pedagogia do Didlogo deu a grande
arrancada, completada pela andlise marxista, de desmistifi-
cacio da escola burguesa, de sua pseudoneutralidade.

4. EDUCACAO E PODER

A Pedagogia Dialética foi além da Pedagogia do Diilo-
go porque encarou diferentemente a questio das relagbes
da educacdo com a sociedade, porque recolocou o tema do
“poder” como tema central da pedagogia.

A questdo da educagido nunca esteve separada da ques-
tdo do poder. Os que hoje insistem em considerar a edu-
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cagio uma questio técnica, e tentam desconversar os fun-
damentos politicos da educacio, na verdade estio apenas
ocultando atrds da “razdo técnica” um projeto politico.
A educagao sempre foi o prolongamento de um projeto po-
litico. Assim ela foi entendida por Platdo, por Jean-Jacques
Rousseau, por John Dewey e, entre nds, por educadores co-
mo Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira.

A relagdo entre ‘“educacdo e poder” acompanha o de-
senvolvimento de toda pedagogia. O que existe de novo
em cada época € que essa relacio é vista de maneira dife-
rente e suscita novas questdes. A educagdo ndo é um pro-
cesso que se repete sempre da mesma forma. Esse pro-
cesso € visto em cada época de forma diferente. Existe
uma leitura histérica diferente em cada época do que se
entende e do que se quer da educacgido. Por isso, a questio

“educacao e poder” € uma questido nova em cada época.

Recentemente, 0 que mais trabalhou a questao foi Paulo
Freire. Ele a colocou em termos opostos aos pedagogos
gque O precederam.

Em Anisio Teixeira'* nfio encontramos uma anilise da
sociedade de classes, apesar de ter sido acusado pelo Depu-
tado Fonseca e Silva, em 1956, de ‘“auténtico intelectual
marxista”. '* O movimento da Escola Nova, a0 qual per-
tenceu, estava mais preocupado em propagar métodos co-
mo “metodo dos centros de interesse”, o “método dos pro-
jetos” etc. Os “escolanovistas” buscavam a “reforma” da
sociedade, através da “escola publica”. "

Em Anisio vemos mais a necessidade de estender um
privilégio para todos do que a superacdo e a destruicao do
privilégio. Anisio toma o efeito pela causa: a escola nio
forma o privilégio, mas privilegia 0s jd privilegiados social-
mente, Para ele, uma nova politica educacional seria sufi-
ciente para superar o privilégio. Em vez de procurar uma
solugdo politica para 0s problemas educacionais, ele bus-
cava uma solugdo educacional. Na verdade, Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira estavam por demais comprome-

15. Anisio TEIXEIRA, A educacio mdo ¢ privilégio, Sdo Paulo,
Ed. Melhoramentos, 1977. Esta obra retine trabalhos de Anisio, pro-
duzidos entre 1953 e 1957, e um anexo da Associaciio Bragileira de
Educacio (ABE}.

16. Idem, p. 223.

17. Idem, p. 53.
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tidos com a classe dominante da €época para proporem
verdadeiras solucoes; propunham apenas “reformas”.

Paulo Freire trata da questdo do poder a partir de um
ponto de vista de classe oposto, do ponto de vista da classe
oprimida; ele rejeita a neutralidade da educagdo e propoe
uma reestruturacdo da educacao, que viria passo a passo
com a construcio de uma nova sociedade. A sua “pedago-
gia do oprimido” € o projeto pedagégico de uma nova clas-
se emergente. Por representar, na época, a “alternativa
educacional”, foi afastado do pais durante 16 anos. Partin-
do do seu “compromisso” com o oprimido, Paulo Freire
foi o primeiro a mostrar toda a trama de relagdes pedagd-
gicas, que se estabelecem enire o Opressor € O oprimido.
Paulo Freire nao se limita a evidenciar a contradi¢a@o opres-
sor-oprimido; propde uma ‘“metodologia” ' para a sua Su-
peracao.

Desconhecendo a complexidade do ato pedagdgico, as
pedagogias “modernas” tém centrado demasiadamente a
educacio numa rela¢io bipolar educador-educando. E nao
escaparam a esse reducionismo as pedagogias mais atuais,
que discutiram a diretividade e a nao-diretividade na edu-
cacio.’”

Com as contribuicdes da ciéncia politica, da economia
e da sociologia, aos poucos, 0s sistemas educacionais vao
sendo enfocados numa perspectiva nova e educando os edu-
cadores. A escola deixa de ser considerada aquela “ilha de
pureza”, sonhada pelos educadores, que viam a educagao
como a “redentora da humanidade”. Num mundo em que
os conflitos de classe sdo cada vez mais perceptiveis, a
escola e a educacio em geral ndo ficam alheias. A educa-
¢40 passa a ser o lugar da demiincia da educagao® e a
escola, uma instituicdo em conflito como as demais. O po-
der teme a escola, a universidade, principalmente, pelo seu
potencial critico e pela capacidade de mobilizagdo social.
Esse conflito é hoje extremamente visivel no momento em
que a escola, o aparelho escolar, organizado para reprodu.

18. Carlos RODRIGUES BRANDAO, O que ¢ o método Paulo
Freire, Sao Paulo, Brasiliense, 1981

19 GEORGES SNYDERS, O# vont les pédagogies non-directi-
ves? Paris, PUF, 1974,

20. Moacir GADOTTI, 4 educagdo contra a educacdo, Rio, Paz
e Terra, 1981.
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Ha uma crise da educacio (crise de finalidades), que
néo € apenas reflexo da crise da sociedade; a crise da edu-
cacao € fruto dessa reeducacio do proprio educador. De
repente ele descobre que havia depositado muita confianga
na escola, que havia ignorado o seu cardter de classe. O edu
cador foi educado pela prépria sociedade, na tomada de
consciéncia das manifestacGes reais da sociedade de classes;
exemplos disso s80 as greves e 0 inconformismo manifes.
tado pelo voto em 15 de novembro de 1978, as lutas pela
Anistia, pelo fim do Ato Institucional nrc 5, a luta pelas
eleicoes diretas, a luta contra a censura, a luta pela liber-
dade de expressio e organizacdo. O educador foi educado
tanto na escola quanto nas ruas. Certamente nao foi edu-
cado pelas reformas escolares.

Dai a necessidade do educador interrogar-se sobre a
sua funcdo nessa sociedade, sobre as finalidades de sua pra-
tica. Essa guestio nfdo se resume apenas em saber se o
educador reproduz ou pode transformar a sociedade. A re-
lacio entre educacio e poder é muito mais complexa,
A trama de relacdes de poder dentro e fora da escola, na
familia e na sociedade é numerosa. Para compreender essas
relagbes, € preciso responder 3 pergunta inicial: o que é
poder?

Normalmente, quando se fala em poder, pensa-se 10go
no pcder politico, que “uns querem conquistar, outros com-
bater, uns se resignam a ele, outros o temem ou detestam?”. 2t
O poder pode ser definido como a capacidade, a poténcia,
a virtualidade de realizar algum ato, mesmo que nunca
venha a se realizar. O Poder “é o nome atribuido a um
conjunto de relacdes, que formigam por toda parte na es-
pessura do corpo social (poder pedagégico, poder pétrio,
poder do policial, poder do contramestre, poder do psica-
nalista, poder do padre etc. etc.).:2

Hegel dizia que a histéria do homem ¢ a histéria da
sua liberdade. Se aceitarmos essa tese, podemos dizer que
0 século XX representa, nessa histéria da liberdade, o sé-

21. Gérard LEBRUN, O que é poder, Sao Paulo, Ed. Brasiliense,
1981, p. 9.
22. Idem, p. 20.
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culo da descoberta dessa trama de poder, o século da aten-
¢ao a0 poder, & dominacgdo, o século da consciéncia dos
direitos, justamente no século onde eles formam mais des-
respeitados.

E também o século das ciéncias do homem, das cién-
cias sociais, como o século passado foi o século das ciéncias
naturais. N&o € ainda o século da criacdo de direitos, mas
apenas da consciéncia e da defesa dos direitos humanos.
O poder € descoberto e analisado, nio apenas em seu cars-
ter negativo, limitativo da liberdade, mas também em seu
carater positivo de possibilidade, de hegemonia, de projeto,
de direcao.

E nesse sentido que propus uma “pedagogia do confli-
to”,** uma pratica da acio pedagdgica, visando a supera-
¢ao das contradicfes. Como em Sdcrates, a pedagogia tem
dois momentos: o da descoberta da realidade contraditéria
(que ele chamava de “ironia”) e o da reconstrucio ou cria-
¢do de uma nova realidade (para Socrates o momento da
“maiéutica”). A educacdo sempre foi isso. O esquecimento
dessa questio deve-se também a uma politica e a uma filo-
soflta da educagdo, interessadas em ocultar essa dimensio
essencial da educacao.

Se a liberdade € que faz o homem, e 0 homem & 0 re-
sultado de muitas determinacdes, o homem torna-se homem
(porque ele ndo nasce homem) ** num processo de desco-
berta dessas determinacges e de agio sobre elas. O “tornar-
-se” homem € a sua possibilidade, seu projeto, seu “poder”
de ser homem. Passa, portanto, pelo conhecimento de suas
contradigées e pelo momento da liberdade, da libertacéo
de suas proéprias contradigdes.

Educacio e processo de hominizacdo si0 a mesma coisa.
Por isso, educa¢Go ndo € apenas conscientizagdo. E cons-
ciéncia de determinacéio, inser¢do num processo histérico
e acao histérica, capacidade de se impor, de se autodeter-
minar, € portanto poder, ‘“hegemonia”, como dizia Grams-

r

ci.?*® Numa perspectiva dialética é esta a tarefa da escola

23. Moacir GADOTTI, Educacdo e poder: introdugdo & pedago-
gia do conflito, Sio Paulo, Ed. Cortez, 1980, p. 8.

24. Os relatos de criangas que foram criadas entre animais de.
monstram essa tese,

25. Antonio GRAMSCI, Concepcdo dialética da histéria, Rio, Ci-
vilizagdo Brasileira, 1968, p. 37.
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“onde nenhuma verdade seja absoluta, onde as relacdes
sociais possam ser questionadas e reformuladas, o que pro-
piciard a formacdo de individuos conscientes de suas deter-
minagdes sociais e de sua insercdo historica na sociedade;
conseqiientemente, as suas prdticas sociais poderdo ser re-
formuladas”. 2¢

A formacdo da consciéncia do individuo ndo € inata,
exige esfor¢o e atuacio de elementos externos e internos.
A educagao € um processo contraditério de elementos sub-
jetivos e objetivos, de forcas internas e externas. Se a edu-
cagdo fosse um processo espontaneo, “natural”, e nao cultu-
ral, nao haveria necessidade de se organizar esse processo.

Na perspectiva de uma educac¢ao visando a transforma-
¢ao, a escola tem um papel estratégico, na medida em que
pode ser o lugar onde as classes revolucionarias podem
elaborar a sua cultura, adquirir a consciéncia de classe ne-
cessaria a sua organizag¢&o revoluciondria: “se a escola, pelo
peso da sociedade e também por influéncia da prépria
carga, envereda pela opressac dos oprimidos, ela €, ao mes-
mo tempo, um dos locais onde 0 combate existe, onde ele
pode, de forma privilegiada, evoluir de tal maneira que os
oprimidos adquiram lucidez e forcga”.2? Ha necessidade de
uma educacdo e, sobretudo, de uma educagao politica. Cons-
ciéncia de classe significa dominio da teoria revoluciondria
e esta nasce da assimilagio critica das posicdes mais avan-
cadas da cultura burguesa e da sua conseqiiente superaciao.
O trabalhador precisa hoje da escola, nio da escola da
burguesia. mas de uma escola critica e criativa.

5. CONCLUSOES

Para finalizar essa releitura dos capitulos iniciais devo
ainda assinalar alguns pontos que foram desenvolvidos nes-
ses ultimos dez anos e que dao uma dimensdo mais abran-
gente a Comunicagdo Docenie, na perspectiva de uma con-
cepcao dialética da educacao.

26. BSilvia T. TAURER LANE, O que é psicologia social, Sac
Paulo, Ed. Brasiliense, 1981, p. 50.

27. Georges SNYDERS, Escola, classe e luta de classes, Lishoa,
Moraes, 1977, p. 405.
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a) Duvida e humanizacao

H4 certamente hoje uma centralizacio excessiva do po-
der de estado. O cidaddo lhe transfere todo poder de go-
vernar (mesmo nas sociedades mais democrdticas) e de agir,
“gutorizando-o”’ a imiscuir-se em todos o0s dominios da

vida.

A educagio numa perspectiva emancipadora, compete
formar a consciéncia critica dessas relagbes opressivas de
poder.

Para isso, indiquei uma metodologia “tradicional”: a
divida, a suspeita, porque ela rompe a0 mesmo tempo com
a demissdo, o conformismo e a submissdo, a cumplicidade
entre o dominador (protetor) e o dominado (protegido).
E verdade, a duavida mete medo, angustia, porque € através
dela que perdemos a doce seguranca da dependéncia, da
obediéncia, do conformismo. Mas € 0 pre¢o que pagamos

pela liberdade de construirmos nossa histéria propria.

b) Educacio e desequilibracao

Ao contrdario do que Aristételes pensava, 0 homem nao
é um “animal racional”, isto €, o homem nao esta situado
num universo, no qual tudo ja estd determinado e organi-
zado (cosmos); o homem nao € conduzido por uma f{ina-
lidade (lelos) que o predetermina.

Constituindo-se no processo de trabalho, sua vida nao
€ uma linha reta numa direcio ja estabelecida.

Por isso, ao contrario da pedagogia tradicional (me-
tafisica), tentei valorizar o desequilibrio, os fracassos (esses
mal-vistos da pedagogia atual), a desobediéncia, 0 desres-
peito, 28 a divergéncia, a contradi¢do. “A vida nédo € linear,
horizontal. FEla é cheia de imprevistos. O que mantém o
homem de pé é o equilibrio de forcas opostas. Esse equi-
librio é estdtico quando um pé age sobre o outro, mas 0
homem s6 avanga quando toma o risco de desequilibrar-se,

28. “Respeite o outro como ele é” diz a pedagogia tradicional.
Para a pedagogia tradicional, conservadora, interessa conservar tudo
como estd, comegando pelos individuos, Numa perspectiva trans-
formadora, a educacio visa modificar os individuos e ndo conservi-
-los como $30.
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impulsionando o0s pés para a frente, rompendo o equili-
brio.” #

c) Tecnoburocracia e conservadorismo pedagogico

O cardter bdsico do ‘“sistema” de educacio que temos
é a “tecnoburocracia”. A fecnoburocracia nao controla ape-

nas 0s aparelhos do estado e a organizacdo, como também
impbe novas crengas ¢ valores: supervaloriza o planejamen-
to (controle) e o conhecimento técnico-organizacional, a
hierarquia, a ordem, as estruturas, a eficdacia, a impessoali-

dade, a precisao etc.

O poder no Brasil estd formado por uma espessa ca-
mada de burocratas, que se fazem passar por técnicos, ngo
habituados ao exercicio do didlogo e da participacido, ao
debate livre e & critica. Todo tecnoburocrata € conservador.
Por isso, em qualquer regime autoritario estara sempre de-
fendendo o poder constituido. Os tecnoburocratas conce-
bem as coisas e fendmenos estaticamente, como funcionam
hoje; estabelecem, por isso, normas fixas e abstratas, incre-
mentam a massificagdo e a uniformizacao, reduzindo as pos-
sibilidades de participacao efetiva dos individuos nas de-
cisOes politicas.

Nao se trata, evidentemente, de condenar o progresso
técnico e o planejamento educacional, mas de condenar sua
utilizagao para gerar ¢ conformismo e a repressiao. Trata-
-se, portanto, de denunciar a ilusdo técnica e a coisificacéo
da cultura, que isso acaba acarretando.

Com a tecnoburocracia escolar, a autoridade do sistema
torna-se onipresente e difusa, freando o €élan e a criatividade.
O que predomina € a razdo técnica. Por isso, diz-se que o
sistema € tecnicista. A razao técnica adormece o entusias-
mo e a espontaneidade.

A tecnoburocracia € uma forma de organizagio da so-
ciedade, subentendida quando se fala em planejamento,
moderniza¢ido, racionalizacdo do trabalho etc. Portanto, os
fundamentos da tecnoburocracia estdo além do sistema es-
colar. Seus fundamentos sao politicos e econdmicos. Os
tecnoburocratas nio aceitam discutir esses fundamentos.

29. FEducagdo e poder, p. T0.
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Nao aceitam discutir valores, finalidades, ideologias. Para
eles as ideologias sdo irracionais, expressao de paixdes e
interesses.

A tecnoburocracia reconhece a existéncia de conflifos,
sé que ela os considera como defeitos técnicos, disfuncoes
do sistema, que € preciso nao revelar, mas camuflar e, den-
tro do possivel, integrar no sistema, recuperi-los para es-
tabelecer a harmonia, a ordem, a seguranga. A escola tem
que ser uma comunidade harmoniosa, imutavel. Todo e
qualquer problema ser equacionado e resolvido tecnicamen-
te, administrativamente, € nio pedagogicamente.

Portanto, dentro dessa concepcio, o educador assume
um carater de agente do controle, defensor dos interesses
do estado dentro da escola e nao defensor dos interesses da
populacao diante do estado, Predomina a mentalidade da
escola-empresa. Como empresa ela deve atingir certos obje-
tivos, através de certos meios. Existem padrdes burocrati-
cos a serem alcangados. Se 0 educador nao consegue alcan-
ca-los, isto € atribuido 4 “mé4 administragao” ou & nao-apli-
cacdo das tecnicas mais modernas. Todo o funcionamento
da escola € medido em funcic dos resultados obtidos, con-
fundidos normalmente com o© preenchimento de todos os
requisitos burocraticos. Interessa apenas a quantidade, a
execucao rigorosa do planejamento, a disciplina instaurada,
o cumprimento dos horarios etc. A eficdcia € 0 seu unico
critério para a avaliaciao de um funcionamento adequado
da escola.

s

Entretanto, como a escola é um organismo vivo, a rigi-
dez e a inflexibilidade burocratica nao impedem por muito
tempo a inovacio pedagdgica. As contradig¢des internas nao
podem ser totalmente absorvidas. Comec¢a a aparecer a
defasagem entre o apregoado, o planejado e o realizado,
entre o plano ideal e 0 plano real, entre o regimento, a
legislacio e a realidade.

A crise desse modelo de educacao nio € apenas interna
a escola. Com a organizacdo crescente da chamada socie-
dade civil, pressionando o Estado, surge a necessidade de
revisao desse meodelo.

Vivemos uma época de plena crise do sistema educacio-
nal. Diante da organizacao da sociedade civil, o Estado j4
nao tem condicfes de impor uma nova politica educacio-
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nal. O governo perdeu a legitimidade de todas as propos-
tas, porque nao usa do consenso para elabori-las. A0 con-
trario, utiliza-se da for¢a para impd-las. Perdeu o apoio
de estudantes, professores e da sociedade. O cardter auto-
ritdrio e antipopular de suas iniciativas acabou por dissol-
ver completamente a pouca credibilidade que tinha diante
dos educadores.

Hoje, as propostas alternativas em educacio devem ser

h P ¥

uscadas na sociedade civil organizada.
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O essencial na formacao de um pro-
fessor nao é o que ele aprende. Tudo
o que ele pode aprender nao sera ca-
paz de produzir o encontro com seus
alunos. A comunica¢io docente pode
estabelecer-se sem recursos pedagé6-
gicos ou apesar deles, mas é apenas
através dela que a relaciao professor-

-aluno torna-se educadora.



