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PROLOGO

Introduzindo o Jeltor ao texts qgue estamos apresentan-
do, sentimos a necessidade de tecer algumas consideracbes inici.
ats  que poderdo ser (teis tanto para situar nosso trabalho
contexto de suz producio

no
como para sugerir um certo angulo ne
abordagem das questdes que pretendemos focalizar.

A presente tese tomou cerpe, progressivamente, COm{
frute da docencia e da pesquisa por nos desenvelvidas nestes 1.
timos anos na UNICAMP e, anteriormente, em outras universidades
Durante varios anos — desde 1955 vivemos a experieéncia do-
cente como professor de filosofia mas també&m como alguem que sé
viu, de uma forma ou de outra, cada vez mais envolvido nas ques-
toes relativas & educacdao e 4 cultura, tanto em termos tedricos
como praticos, com especlal atencao 3 situagao brasileira.

tncarregado de dirigir a Faculdade de Educacao dé
UNICAMP e ministrar cursos de filosofia da educacao, da cultur:
e dos valores, para graduandos e pos-graduandos da mesma Facul-
dade, experimentamos a dificuldade caracteristica de semelhantecs
tarefas. De um lado, ficou-nos patente que naoc & possivel admi-
nistrar uma instituigao educativa sem supor, ao menos impiicita-
mente, uma determinada filosofia. De outre, a ministracio da-
quelas disciplinas nao so aparecia como ocasiao particularmente
propTcia a uma reflexao mais aprofundada sendo que se manifesta-
va Tguaimente como um desafio constante,relacionado com a orien-
tagao dos atuais e formagdo dos futuros professores, num contex-
to geral e particular em que o0s textos de natureza filosofica e-
xistentes em nossas bibliotecas pareciam-nos apresentar defi-
ciencias importantes, ao menos a partir da visdo que nds pro-
prios haviamos adquirido a respeito do assunto.

Nao vai nisso nenhuma vaidosa pretensao de nossa  par-
te. Ao contrario, sentimos que havia e hd muito trabalho a se
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feito no sentido de melhor qualificarmos nosso proprio ensing,
propoercionando igualmente a nossos alunos a ocasiao de desenvol-
verem uma atitude critica & criativa que os ajude a melhor sele-
cionar autores, textos e procedimentos a serem por eles adotados
durante seu proprio periode de formacao e, posteriormente, no
desempenho das funcoes que vierem a assumir.

Mais profundamente ainda, percebemos que a critica
construtiva de textos e autores implicava da parte de todos, pro
fessores e alunos, uma disposicao de empreender, criar e produ-
zir textos nossos, fruto de uma reflexdo em situagioc e suficien-
temente aberta para comportar uma solida fundamentagao, Junta-
mente com um vasto horizonte de possibilidades praticas que, vi-
sando primordialmente a reaiidade brasileira, permitisse, no en-
tanto, um dialoge france com outras culturas a respeito do pro-
blema educacional.

Nao gostariamos de perder a oportunidade que nos pro-
porciona essa tese de livre docewcia vara insistir na  importan-
cia da atividade docente, nao 56 como ocasiao de reflexdo teori-
ca senao tambem como fator de formacao de outros docentes, nur
comum esforgo de melhoria da qualidade do ensino em nosso pais
com vistas a um auténtico desenvolvimento cultural. A enfas:
gue vem sendo dada a pesquisa dentro de nossas universidades [
por parte daqueles organismeos que financiam a pesquisa cientTfi.
ca e cultural tem sido entendida e apresentada, em alguns casos
como sinal de um menor reconhecimento do papel que cabe a docén
cia propriamente dita. Fsta situacao parece-nos lamentavel so
varios pontos de vista, Sua consegilencia pode ser o abandono d
atividade docente em prol da pesquisa. Mas isso mesmo ndo aco
tece sem que se admita, igualmente, a possibilidade de um divor
cio entre essas duas atividades. Poderia haver docéncia sem pe
quisa? poderia haver pesquisa sem comunica¢ao cultural de seu
resultados? Pessoalmente, gostariamos de nao dissociar nunca a
duas atividades, reconhecendo antes que a docencia estimula
pesquisa e & por ela estimulada, se ao menos nos interessamos i
guaimente pela clencia e pelas pesscas, pela cultura e pelos su
jeitos que a vivemnm,



A propria experiéncia de redacido de uma tese de Ffiuvxe
docencia constituiu-se para nds numa oportunidade privilegiada
de atinarmos com outros aspectos do desafio que nos  dispunhamos
a enfrentar, Quando, anteriormente, tivemos de redigir nossas
teses de doutoramento em teologia,defendida en 1954, ¢ emn filoso
fia,defendida em 1974, pudemos contar com a ajuda de excelentes
orientadores (Louis Gillon e Alphorse De Waelhens, a quen presk
tamos aqui nossa homenagem), que nos sugeriam as melhores ledituy-
ras e discutiam a interpretacao que lhes davamos. Achamo-nos 3-
gora entregues a nossa propria iniciativa e critérios tanto na
escelha dos temas e autores como no tratamento a gque s suybmete-
mos. Nosso trabalho personsliza-se forcosamente em funcao das
circunstancias, com uma liberdade e responsabilidade acrescidas

na proporgao do desafio que se lanca 3 nossa propria criativida-
de.

Alias, isso diz particularmente respeito 3 natureza do
trabalhe que realizamos anteriormente e agora. No caso especifi
co de nossa tese de filosofia, estivemos principaimente ocupados
em compreender e manifestar o pensamento filostfico de Merleau-
Ponty, na primeira de suas Obras, A Estautura do Comporntamento .
Nesse contexto, esforgamo-nos por adotar a postura caracteristi-
ca do Leiforn, no melhor estilo da tradicao lovaniense, respeito-
50 da coerencia interna do texto, buscando atraves de uma grade
de leitura os elementos estruturais capazes de proporcionar- nos
uma Interpretacgao adequada do pensamento do autor. 0Os mestres

de Louvain ensinaram -nos a ler,

£ claro que semelhante atitude respeitosa do texto e
do pensamento de um autor tao denso e fecundo como Merleau-Pon-
ty nao deixou de marcar nosso préprio vensamento, especialmente
no gue diz respeito & maneira como nos situamos relativamente &
fenomenologia, maxime ao nos propormos a tarefa de uma vreflexao
filosofica sobre a educacao.

Oe quatquer forma, porém, sentimos agors que nio nos
basta ler, & preciso c¢riar. Nao basta sermos teitor, importa tor
narmo-nos aufor. Queremes com isto dizer que nao nos encontra
mos tanto as voltas com o pensamento de outros, mas nos esforca-

mos nor refletir npcenalmoente om Fiimesm Aae  mommmeed oo oo oo



.6,

das no desempenho de nossa atividade docente e administrativa, n
contexto de uma realidade brasileira especialmente cheia de ape-
los, mormente quando o assunto & a educagaoc e a cultura. fm ser
tido forte, nosso ponto de referencia principal & agora muite
mais a experiencia pesscal docente e a reflexio que pudemos de

senvolver em fungao das situacces em que nos encontramos durante
quase vinte e c¢cinco anos,

A este proposito, se ha pouco mencionamos a influencis
que recebemos em Louvain, gostariamos de mencicnar tambem o qu
de mais positivo recebemos de nossos mestres franceses: foran
eles que nos ensinaram a pensar, a refletir, a criticar, dentre
de uma tradicao caracterizada pela agilidade de pensamento, tan-
to em termos de metodo, no melhor estilo cartesiano, como de fa-
cilidade no manejo da lingua e na fecundidade da producdo Titer:

ria. Vamos, pois, tentar fazer frente ao desafio da tarefa de
audon,

Una conseqtiencia de semelhante situacao serd, para nos
uma maneira relativamente diferente de citar. Ao mencionarmos
a obra de algum autor, estaremos muito mais nreocupados em  COm-
pletar o quadro dentro do qual nos situamos, oferecendo elemen-
tos para que o leitor possa melhor entender nosso proprio pensa-
mento, completa-lo e critica-lo a partir de posicoes eventualimer
te diferentes das nossas. Em outras palavras, nao iremos tante
invocar a autoridade dos textos citados e sobre ela nos apoiar.
COmo expor nosSso proprio pensamento, com simpiicidade e hnonesti-
dade, mesmo quando ele puder ser percebido como menos ortodoxo.
Isto aumenta nossa responsabilidade, na medida exatamente em QUi
reinvidicamos a autoria de nosso texto, tanto em seu contendo o
mo em sua forma e nos procedimentos adotados. Acreditamos, sal-
vo melhor juTzo, que isto tambem corresponde ao que se espera de
uma tese de livre docéncia.



INTRODUCAC

0 que acabamos de dizer em nosso préiogo relaciona~ se
ao menos globalmente com a postura filosGfica que vamos adotar e
que & a da fenomenologia existencial e hermeneutica.

Por ocasiao de nossa tese de doutoramento em f€1osofia,
tomamos contato relativamente aorofundado com o pensamento de
Merleau-Ponty. Estudames a primeira de cuas obras e tentamos
descobrir as pesigoes fundamentais que marcaram seu proprio iti-
nerario, nao deixando de inflyir positivamente na evolugido pos~
terior da propria fenomeno]og‘ia1
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E a partir dessas intuicdes fundamentads Gque tambem
nos tentaremos elaborar nossas nrincipais reflexdes. Como se
vera, nao nos preocupamos tanto com a fidelidade as posicoes ado
tadas pelos grandes nomes da fenomenologia sendo que estaremos
particuiarmente atentos em tirar coerentemente algumas conseqglien
cias importantes de seus ensinamentos nara apiica-los ao campo
da educacac. Aliads, e em oputras nalavras, esta nos parece uma
tarefa indispensavel, uma vez que, segundo consta, nao foi feito
até agora um sério esforco em extrair da fenomenologia as conse-
giencias pedagbgicas de que estd prenhe, nio apenas como filoso-
fia, mas precisamente como fenomenologia existencial e hermensu-
tica.

Ja se disse, com efeita, e nio sem razao, que a filoso
fia, e toda filosofia, comporta uma essencial dimensio pedago~
gica. Por esse lado, seria redundante falarmos de uma filoso~-
fia da educagao. No entanto, alem de reconhecermos que a educa-
¢ao pode apresentar-se como objeto especifico de estudo por par-
te da filosofia (da educacidc), admitimos que, dentre as diversas
correntes filosoficas atraves dos tempos, e prircipalmente pa a-
tualidade, umas se prestam mais que outras a uma explicitacdg da
dimensao pedag0gica inerente a toda filosofia, Acreditameos, e &



0 que procuraremos demonstrar, que a fenomenologia existencial e
hermenéutica coloca-se entre as que mais fecundamente provocan
a reflexao e a praxis pedagdgica.

1. A fenomenclogia existencial e hermendutica {cap. @)

Falamos de uma fenomenologia existencial e hermeneuti-

ca porque acreditamos que a propria evolucao da fenomenologia Co)
porta profundos ensinamentos.

Numa primeira fase, ela esteve particularmente atents
ao0s prob]ema§ do conhecimento e do que poderTamos chamar, evocat
do Descartesz, de educacao do pensamento ou da razao, atraves
de um esforgo caracteristico em definir a filosofia como cieneds
pelo expurgo dos vicios que a contaminaram, diminuindo-1lhe preci
samente a capacidade metodologica, isto 8, de indicadora do cami
nho (odos) e dos procedimentos a serem desenvolvidos durante ¢
percurso. Quer se trate da redugao fenomenolfgica, da epogue,
da descri¢ao ou da intuicdo das essencias, a fenomenologia est3
ds voltas com a disciplina da razac, indisvensavel para garan-

tir a autenticidade de todo pensamento, principalmente filosofi-
co e cientifico.

Numa segunda fase, iniciada nelo proprio Husserd, emb g
ra mais amplamente desenvolvida pelos que vieram depois delte, 3
fenomenologia fez-se existencial, na proposta de volta as PAO -
prias codisas entendidas nao mais e nio apenas em sentido trans-
cendental, abstracao feits da propria existéncia, mas precisa-
nente como retorno ao mundo da experiencia (Lebenswelt), de tal
forma que a impossibilidade de separar o homem e o mundo, a cons
ciencia e a existencia, nassasse a caracterizar a intencibna1idg
de como aspecto essencialmente constitutivo da conscieéncia enqga-
Jada, do ser-no-mundo. A anterioridade do conhecimento percep-
tivo relativamente a toda outra forma de conhecimento, especial-
mente o cientifico, faz com que a filosofia nao se possa conten-
tar em buscar o rigor do conhecimento cientifico, da filosofia

come cdencda, devendo preocupar-se primeiramente em partir de



uma experiencia fundamental, sobre a qual, em Ultima instancia,
apoia-se toda reflexao. O naturalismo (as ciéncias da natureza)
tem razae contra o criticismo (e as ciéncias formais) porque a
significagac e insepardvel (indiscernable) da exist@ncia~.

No entanto, a2 pronria existéncia como fonte primaria
de significagao comporta uma complexidade semantica, uma ambigthi
dade diante da qual o homem experimenta a necessidade da inter-
pretagao, da hermenéutica, tanto daquilo que a seu respeito 5e
diz nas diversas expressdes culturais, come do que nao se diz,
no reconhecimento de que todo discurso & antes uma aproximacao
do sentido pleno, nido s0 porque ha sempre mais a dizer, mas por-
que 0 que se diz sb pode ser percebido no estabelecimento de mi 1

tiplas relacoes, em funcdo dos diversos pontos de vista dimplica

dus na situagao existencial. [ a filosofia que 33 se havia fei-
to fenomenologia existencial faz-se tambam hermeneutica para per
manecer fiel a si mesma e fiel 2 estrutura do fenomeno por ela

considerado. .

A tentativa em definir a filosofia como cibnedia Jevou
a fenomenologia a dialogar com as ciencias do pensamento puro
( de inTcio a matemdtica, e posteriormente a logica e a  lingliis
tica), com as ciencias da natureza, e finalmente com as ciencias
humanas, fazendo ver o sentido que existe nesse triplice diZlogo
gue, na verdade, e em termos fenomenologicos, integra aspectos
diferentes de um mesmo discurso filosofico. Em sua diversidade,
o dialogo da fenomenclogia com as ciencias manifesta, ao mesmo
tempo, tres critérios de cientificidade — a logicidade do racio
cinio, o conhecimento da realidade, a critica e auto-critica do
sujeito deo discurse — @ troes orientacoes fundamentais da feno-
menologia, existencial e hermensutica.

Por todos esses lados, esta Ultima esti prenhe de con-
seqliencias pedagdgicas. Como método, ensina a aprender. Como
existencial, ensina 0 relacionamento com o mundo. Como hermeneuy-
tica, ensina a levar em conta a complexa situacdao dos sujeitoscg
pazes de perceber e veicular sentido.
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2. 0 fenomeno educacional (Cap.II)

Uma vez adotada a perspectiva filosofica da fenomenolo
gia existencial e hermenéutica, & a oropria nocdo de fenomeno
que nos aparece com uma extraordinaria riqueza semadntica a ser
descrita hermeneuticamente em func¢do de sua complexidade prapria.

Os estudos que pudemos fazer levam-nos a propor a se-
guinte descrigao fenomenoldgica: o fendomeno aparece como uma es
trutura reunindo dialeticamente na intencionalidade o homem e o
mundo, a significagao ¢ a existéncia. Como dissemos anteriormen
te, semelhante descrigio do fenomeno nao se encontra ipsis Litite
nis nos grandes mestres da fenomenologia. Acreditames, no entan
to, que ela corresponde as grandes caracteristicas da fencmenolo
gia, aoc menos como nds a consequimos entender,

Como se pode constatar, semelhante descricic do fenamg
no diz diretamente respeito ao sujeito humano e ao sentido de
sua existencia. Se, no fendmeno, o que esti em questio & o sen-
tido, este aparece como sendo antes de mais nada o do homem £m
fun¢do de sua existencia. Mas, se se trata do sentido da exis-
tencia, néao poderemos falar do sujeito humano em sentido abstra-
to, transcendental, e sim de maneira engajada com referéncia ex-
plicita ao mundo. A fenomenologia da existaéncia surge na diale-
tica do homem e do mundo, na reunido da existéncia e da signifi-

cacao, tal como vivida na experiéncia da intencionalidade.

Falando agora explicitamente do fenomeno educacional ,
podemos perceber como ele esta diretamente relacionado com seme-
thante concepgac do fenomeno humane. Partindo de um dialoge da
fenomenclogia com a antropologia cultural, pensamos poder defi-
nir a educagao, de inicio, como sende ¢ processo pelo qual, atra
~ves da histdria, os membros dos diversos grupos humanos assimilam e vi-
vem a imagem de homem veiculada por suas respectivas culturas. E
admitindo que a assimilagdo e vivencia dao-se na forma de uma intern:ienefii
dade intimamente ligada com a transcendéncia caracteristica do
sujeito humano, podemos, em seguida, acrescentar que a educacan
e igualmente projeto de mais sentido para a mesma existencia a-
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berta a outras possibilidades.

£ assim que, com base na explicitacao das diversas acep
¢oes do sentido (da existéncia) podemos descobrir na educacgdo
uma dimensdo antropologica que se completa com uma outra, antro-
popratica. A educagdo & processo-projeto de uma existéncia sig
nificativa, implicando necessariamente Logos e praxis. De um
ponto de vista antropoldgico, ela & antes de mais nada a tentati
va em descobrir o sentido da existencia, concretamente vivido e
transmitido no interior da cultura e das culturas. De um ponto
de vista antropopratico, podemos acrescentar que, na educacao,
alem da simples compreensdo do sentido vivido, hi fqualmente uma
dimensao de sentido dado, acrescentado » huma criatividade que
aponta rumos, diregdo a ser sequida.

Em resumo, podemos dizer que hi na definicao da educa-
¢do tres aspectos complementares. Em dialogo com a antropologia
cultural, nos a definimos como sendo o processo pelo qual os mem
Lros de um determinado grupc cultural assimilam e vivem o modelo
de homem veiculado por sua propria cultura. Na perspectiva an-
tropologica da filosofia, a educacio & busca do sentido da exis-
tencia, nao de maneira abstrata mas como se manifestande na ex-
periencia cultural atraves da histdria. De um ponto de vista
antropopratico, a educacao consiste em aprender a dar respostas
significativas em fungdo de um projeto global no qual esteja im-
plicado o sentido direcional do ser no mundo com os outros.

3. A cultura como fenomeno humano (Cap.IIl)

A explicitagao compreensiva dos diversos aspectos inte-
grantes da nocdo do fenomeno permite-nos aprofundar tambem nossa compre
ensao do fenOmeno educacional. Em nosso sequndo capitulo, mostira
mos a relagao entre a educagdo e o sentido da existéncia. No ter
ceiro, tentamos manifestar como esse sentido se estrutura histe-
ricamente no fendomeno da cultura, a tal pento que podemos des-
crever esta ultima como sendo a fisionomia propria que um grupo
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humano adquire atraves de sua histdoria. Ou, em termos mais pro
priamente filosoficos: a cultura @ a forma propria da existén-

cia humana entendida como ser-no-mundo-com-os-outros.

Do ponto de vista em gue nos colocamos, chegamos a uma
conclusao importante, certamente sugerida pelos grandes fenﬁmenﬁ
logos, mas talvez nao tao enfaticamente explicitada como nbs pro
prios estamos fazendo: a cultura e o fenomeno humano por exce-
lencia, no qual o sentido dado e recebido se estrutura para Ca-
racterizar a foama propria do existir humano.

E o que faz da cultura o fendmeno humano por excelén-
cia & que ela se estrutura em termos de sentido. Na Tinguagem
de Merleau-Ponty, ela e propriamente uma estrutura simbolica,
essencialmente caracterizada pelo sentido e pela complexidade se
mantica: e uma estrutura de estruturas significativas.

Tambem na linquagem de Merleau-Ponty, trata-se de uma
forma propria, apropriada no interior de uma experiéncia que aca
ba por conceder-lhe um privilegio, uma preferéncia que tanto a
define como forma caracteristica da existencia, como define i -

gualmente o0s sujeitos que concretamente existem dessa forma.

Como se ve, ao definirmos a cultura, estamos pratica-
mente definindo a educacgdao: esta Ultima @ o processo-projeto de
apropriacao de uma determinada forma de existir. 0 processo nos
refere as diversas culturas como encarnacac do sentido, o proje
to nos refere a cultura como horizonte de possibilidade, na
transcendeéncia caracteristica do ser intencional.

A Juz de semelhante concepcdo da cultura come estrutu-
ra simbolica, podemos descobrir-lhe as principais caracteristi-
cas que dirao igualmente respeito ao fenomeno educacional enten-
dido como aprendizagem e vivencia de uma determinada cultura.

Encarada sob o prisma da intencionalidade, a2 estrutura
simbolica comporta necessariamente um sujeito capaz de perceber
e dar sentido. E a educagao aparece como personalizacgao da cons
ciencia dos sujeitos que, por meic dela, poderiam aceder ao nj-
vel simbolico e pessoal da existéncia. Por esta razio também,uma
filosofia da educagdc nao se conceberia sem um embasamento ade-
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guado a respeito do educando (cf.cap.V).

Uma seounda caracteristica da estrutura simbdlica é
que, come tal, ela implica a circulacio do sentido, em sua polis
semia, entre as pessoas e grupos, na manifestacao do carater pro
priamente social da cultura, da educacao, do fenomeno humano. A
estrutura simbolica comporta uma situacao dialogal que tanto ca-
racteriza a cultura como a educagcao, na manifestacao da intersub
Jetividade essencial ao ser-no-mundo-com~os~-outros. A aphrendiza

gem da intersubjerividade, no desenvolvimento de uma

conscden-
eca socdal, passa a sexn condiclo de possibilidade ~cultunat- da
estrutuna sdimbolica, tanto para sua constitud¢do como para dua

manutencdo e desenvolvimento. A capacidade simbolizadora de uma
cultura e diretamente pronorcional a ampliacao de sua conscien-
cia social. Somente o homem que se tornou capaz de dizer naa
referindo-se a todo e qualquer homem @ capaz de perceber o mundo
come horizonte de todos os horizontes. Nossa consciencia simbf-

tica tem a dimensdao de nossa consciencia social e cosmica, e vi-
ce-~versa.,

Mas dizer que o sentido estd em circulacdao entre pes-
soas & grupos @ dizer iqualmente que ele @ posto em circutacao
atraves da historia. A estrutura simbolica & propriamente a do
discurso historico de pessoas e grupos a respeito do mundo. A
estrutuna cultural sdimbolica & histonica porque ¢ déiscunsiva, cin
culagac do sentido sem {ntennupcdo, numa mand{festagao  phogressd
va desse mesme sentido de tal sonte que a histondcidade passa

a sen uma outra mandfestacao do carater abento da esthutuna sim-
bolica,

Mas se ela & histdbrica porque discursiva, o & igualmen
te por ser nos acontecimentos (na situacio existencial) que o
sentido & posto em questdo. A emergéncia do sentido nos aconte-
cimentos implica ao mesmo tempo uma dimensio antronoloagica de
percepgao do sentido e antronopratica de resposta aos mesmos
acontecimentos em fungao do sentido percebido e do projeto de
uma-existencia mais significativa.

Finalmente, a estrutura simbdlica (pessoal, social, hig
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torica) diz respeito ao mundo em sua estrutura concreta, Cad:
um dos elementos do mundo aparece come lugar (topico) da manife:
tagao historica do sentido. Assim, o sentido emergente num de-
terminade acontecimento relaciona-se com o sentido provenient:
de varios lugares, numa verdadeira con-centracao semantica. Is
to significa, finalmente, que o sentido da existencia nunca . s
percebe a partir de um unico ponto de vista, devendo antes se
procurado por aproximagoes sucessivas. Mas isto ndo exclui, an
tes supoe que, concretamente falando, o sentido emerja circuns
tancialmente num Yugar de preferencia aos demais. Num defeamina
do momento da histonda da cultuna, o sentido da 4amitia, da nel
gide, da economdia, ete. podena sen privilegiado de forma que,
pantin dele ¢ que 08 oufrnes s¢ onganizam numa verdadeina hieran
qudia de vatenes e de sdignificade. Em funcao dos acontecimentos
ha um ponto de vista nrelevante, a partin do gqual ¢ com negenen
cia ao qual aparece a nefevancia do sentide dos divenses outho
aspectos.

Por todos esses motivos podemos dizer que a educaca
entendida como aquisigao de uma consciencia cultural nao & ape
nas um aspecto ou dimensao da aprendizagem da cultura, mas o se
aspecto englobante, precisamente por ser aquele que mais direta
mente se manifesta come relacionado com a estrutura cultural si
bolica, a qual, por sua vez, nos refere ao suieito, aos outros
a historia e ao mundo.

4. A estrutura fenomenal do mundo (cap.IV)

Em nosso capitule quarto, nos deteremos mais demcrada
mente na consideracdo da estrutura fenomenal do mundo, explici
tando ainda mais a significacao da intencionalidade, dessa inte
cionalidade que, de acordo com nossa descricao do fenbmeno, rel
ne diafeticamente o homem ¢ o mundo, a significacac e a existor
cia.

A primeira coisa a dizer & que ha na intencionalidad



uma dialética constitutiva: o homem sO & intencional porque se
refere ac mundo. E dessa forma que a fenomenologia pretende res
tabelecer entre o homem e o mundo a ponte rompida pelo criticis-
mo kantiano no prolongamento do racionalismo de Descartes. Nao
ha homem sem mundo, como nao ha mundo sem homem, Finalmente, o
fenomeno & ser-ao-mundo, e 1sto manifesta a importancia da inten
cionalidade no interior do pensamento fenomenologico.

Na explicitacac do sentido da intencionalidade, o mun~
do se constitui como a estrutura das diversas formas do relacio-
namento intencional do homem com ele. Um mundo cultural aparece
historicamente como uma de suas possibilidades. Mas, ao mesmo
tempo, em nome da intencionalidade e da transcendencia, esfe mun
do conserva-se abherto aoc mundo como horizonte de todes os hori-
zontes, como horizonte de todas as possibilidades.

Com relacao a educacac essas duas dimenspes de mundo e
de um mundo coexistem. Concretamente, porem, hi nriorida~
de de um determinado mundo cultural, a tal ponto que podemos me s
mo tentar a dificil tarefa de descreve-lo a partir da eNUMeracao
dos diversos pontos de vista em que o homem se pode colocar para
viver a experiencia intencional. Didaticamente, estamos sugerin
do uma distingao entre os aspectos

1. relativos ao ser {(no mundo},

2. relatives ao mundo,

3. relativos a intersubjetividade,
4. relativos a transcendencia.

A partir de semelhante distincdo, enumeramos miltiplos
aspectos da estrutura cultural simboiica. Todos eles sdo signi-
ficativos, contribuindo de maneira oricinal para a simbolizacao,
isto &, para a concentracao dos sentidos num sentide, sem quie
este possa ser percebido de maneira exaustiva. Ha sentido, hz
muitos sentidos, ha mais sentido do que poderiamos sugerir dogmé
tica e univocamente se quisessemos reduzdin o sentido da existen-
tia a apenas um de seus aspectos, lugares ou manifestacodes.

Estruturados simbolicamente numa determinada cyltura

E

esses diversos elementos se reunem nao apenas de maneira 1ogice
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mas historica. Queremos com isso dizer que o sentido se manifes
ta preberenciafmente {privilegio da forma propria) num lugar, de
tal sorte que @ a partir desse primeiro que os outros aparecem.
Da7 resulta uma ordem fenomenologica cujo principic e o proprio
sentido, mas de tal sorte que, por se tratar de uma emergencia
historica, o sentido apareca tambem como valor, isto &, implican
do, no tocante a intencionalidade, um intencionamento pratico,
uma resposta significativa na dependencia do projeto. [ e em
funcao desse projeto que a perspectiva de uma alteracao na hie-
rarquia de valores podera aparecer como auténtica revolugao cul-
tural, com a gual, iguaimente, a educacao estara essencialmente
relacionada. E o fenomeno educacional poderd ser descrito como
intencionamento de um mundo na perspectiva do horizonte do mundo.
A totalidade ¢ a possibilidade nao aparecem como elementos do

mundo, mas como perspectiva a partir da qual s&o considerados to
dos o0s outros aspectos.

A luz dessas consideracoes & que tambem podemos descre
ver a estrutura fenomenal nos seguintes termos: a estrutura apa
rece como uma multiplicidade unificada por umaordem cujo sentido
correspondencia intencional a situacao existencial. Aplicada
a propria nogao de fenomeno, a eStrutura nos faz ver reunidas

i

diajeticamente a estrutura do mundo e a estrutura do sujeito.

5. A estrutura fenomenal do sujeito {(Cap.V)

Esta a razao pela qual, depois de termos considerado
a estrutura fenomenal do mundo cultural, devemos examinar tam-

bem a estrutura fenomenal do sujeito, ou mais propriamente do
educando.

Embora a questao do sujeito tenha sido abordada de di-
versas maneiras atraves da historia da filosofia, nos a vamos
focalizar, coerventemente com o0 gue acabamos de dizer, como dire-~

tamente relacionada com a experiéncia existencial na forma histo
rica da cultura.

Examinando a histdoria de nossa propria cultura, desco-
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brimes como, em contextos culturais bem precisos, e em funcao
dos acontecimentos, certos aspectos da estrutura do sujeito fo-
ram postos em evidencia de preferéncia aos demais. No
biblico, o homem aparece antes de tudo como sujeito da retacao
religiosa, a tal ponto que, 3 luz da fe, o sentido da exﬁsféncia

e profundamente marcado pela experiéncia da vocacao e da

contexto

comuy-
nhao com Deus. J3 no contexto da cultura grega, € o munde, = o
cosmos, a natureza que aparece com enfase toda especial de sorte
que o homem se concebe como ser da natureza, cuja sabedoria

se
caracteriza pela conformidade com as leis naturais.

No contexto
do mundo romano, sac as leis humanas, estabelecidas a partir do

reconhecimento da importancia da ordem politica, que se tornam
principalmente normativas, fazendo do homem um sujeito juridico,
antes de tudo. A ldade Media aparece como sintese dessas
trés culturas, com a principal preocupacao de mostrar a harmonia
das tres ordens: as leis humanas exprimem as leis naturais que
por sua vez manifestam a lei divina. HNa verdade, porém, essa
harmonia comporta tambem uma hierarguia, de maneira que o divino
se sobrepoe ao natural e este ao humano. No entanto, a sintese
se faz no propric homem que, dessa forma, sente-se encarregado
de uma importante missao tanto no plano natural como sobrenatu-
ral.

A harmonia medieval foi sendo paulatinamente abalada
a partir do momento em gue, voltando-se para si mesmo, o homem
se percebeu como sujeito de um mundo interior, mundo do pensamen-
to, das ideias, com leis proprias e praticamente autOnomo. Des-
cartes e Kant mostram-nos 0 homem como sendo principalmente su-
jeito do saber, sujeito transcendental, separado do mundo e de
Deus, mestre e prisioneiro de seu proprio universo. Ao contrario
do teocentrismo da ldade Meédia, a ldade Moderna caracteriza- se
pelo antropocentrismo,

Mo entanto, também este antropocentrismo ira progressi
vamente transformando-se. De sujeito do saber, o homem passou a
ser percebido igualmente como sujeito da historia, embora ind-
cialmente apresentado por Hegel como sujeito do saber historico.
Nessa perspectiva, duas grandes vias abriram-se para ele: de um
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tado, descobria-se sujeito coletivo da histdria, ¢, nor outro,assy
miria sue condigao de sujeito material da evolucao. Marx venm e;
tao sintetizar essa dupla dimensdao apresentando o homem como su:
jeito socio-econdmico da agdo. A histdria & vista por Marx como
dizendo respeito @ existencia social, mas diretamente afetada pe
tas relacgoes de produgao, o gque quer dizer numa perspectiva prﬁj
tica. A analise das relacOes entre as estruturas, infra-estrutu
ras e superestruturas acaba por manifestar aspectos '%mportanj
tes do guais, no entanto, a maioria dos homens (os trabalhadores)
ndo tem consciéncia, Historicamente, a alienagao @ a qgrande

realidade e a revolugac a grande tarefa.

Freud por seu turno vai mostrar como, alem dos cons
trangimentos socio-economicos, o sujeito humano vive outras di-
mensoes de sua propria experiencia, ao nivel do inconsciente,
tao profundas e significativas que talvez somente ai ele encon-
tre sua verdade mais auténtica como sujeito individual. E verda
de, porém, que, no prolongamento do proprio Freud, os freudo-mar
xistas insistiram no condicionamento socio-economico do inconsci
ente tanto individual como coletivo.

Como se ve, depois da Idade Media e a partir de Descar
tes, foram sendo levantadas questoes sucessivas a respeito do su
jeito que, de uma forma ou de outra, manifestavam uma certa difi
cuidade em recompor o lago existente entre o homem e © mundo.
Foi a fenomenologia a corrente filosofica que mais felizmente
soube afirmar a relacdao entre ambos ao descrever o fenomeno huma
no como sen-ac-mundo, Semelhante abordagem permitiu o desenvol-
vimento de capitulos importantes da antropologia, principalmente
na medida em que tambem o existencialismo veio acentuar a origi-
nalidade da experiencia existencial subjetiva.

F verdade, igualmente, que, face a fenomenologia e ac
existencialismo, sem esquecer a propria psicanalise, o estrutura
lismo apareceu como uma especie de dgua fadia na fervuna, mostran
¢o como tambem o sujeito {individual e coletivo, consciente e in
consciente) apresenta-se objetivamente estruturado em suas expe-
riencias tidas como mais originais. Lacan nao deixou de inte~

grar as contribui¢oes do estruturalismo, ndo sem mostrar, porem,
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que, se 0 inconsciente se estrutura como uma Tinguagem, isto nio

exclui, antes supde que © sujfeito continue presente exatamente
como sujeito do discurso.

Finalmente, o que ficou evidenciado pela propria h1sto
ria @ que o sujeito humano apresenta uma complexidade caracter1s
tica. Ha nele uma multiplicidade significativa, de tal forma
que sua abordagem 50 pode ser hermeneutica, interpretativa, sob
pena de o reduzirmos a apenas um ou alguns de seus aspectos, per
dendo, portanto, a possibilidade de conservarmos e respeitarmos
a polissemia, a simbolizacao, a concentracao de sentido que e
sua grande caracteristica. F com relagao & esta estrutura de
significagao do sujeito humano que a fenomenclogia gexistencial
aparece, nao dizemos como Gltima palavra, mas como uma das tenta
tivas mais felizes que 33 foram feitas no sentido de integrar a
methor contribuigio das outras correntes e das outras etapas da
historia.

Alias, esta sera nossa conclusao: o© sujeito humano,
sujeito da educagdo, tanto pode ser encarado de maneira d1acr0n1
ca como sincronica. Na verdade, a perspectiva diacronica & que
possibilita uma autentica abordagem sincronica, de tal forma que
possamos finalmente dizer, ndo apenas que no passado tal ou
tal aspecto da estrutura do sujeito foi principalmente posto em
evidencia, mas que o0 homem o conserva e continua sendo complexo.
Haveria certamente uma perda da perspectiva histdrica se alguem
dissesse, por exemplo que, com a queda do Imperio Romano o homem
deixou de ser cidaddo, ou entdo que, com o advento da nsicanali-
se toda & contribuicdo de Descartes devesse ser recusada. Impor
ta nao identificarmos o contexto com o sentido que nele se mani-
festa. O reducionismo historico consiste precisamente em dizer
que o aspecto descoberto numa determinada etapa & Gnico e excluid
0s demais, precedentes ou futuros.

Estas observacOes sao particularmente importantes para
a filosofia da educagdo e uma caracterizacio do educando, - Tudo
quanto se dira posteriormente ficarid sempre na dependéencia do
que se disser nesse capitulo a respeito do educando,
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6. A educacao da consciencia cultural (Cap. VI)

A atividade educativa pode agora ser descrita como com
portando um esforgo caracteristico em compreender o sentido d;
relacionamento dialetico entre a estrutura do sujeito e a estru-
tura do mundo como experiencia da estrutura cultural simbolica,
numa apropriacao constitutiva da cultura e dos sujeitos que a
vivem, como sentido de sua propria existencia.

Procedendo de maneira diretamente relacionada com a
experiencia educacional em contexto formal, escolar e mesmo uni-
versitario, vamos examinar, sucessivamente as trés tarefas gque
no momento atual se atribuem a universidade: a pesquisa {Cap,
V1), a docencia (Cap.VII/VIll) e o servico & comunidade {Cap.IX).

Ja tivemos a oportunidade de dizer que a fenomenologia

acha-se prenhe de conseqliencias pedagogicas. Isto se pode veri-
ficar na medida em gue tentamos explicitar suas contribuigoes
para 0 estabelecimento de uma metodologia da pesquisa. Distin-

quindc tres grande momentos: de constatacao descritiva da reali
dade, de tratamento interpretativo dos dados, e de manifestacao
projetiva das conseqgllencias, teremos a oportunidade de discutir,
e quem sabe aprofundar algumas nogoes importantes no tocante a
pesquisa educacional. Quer falemos em modeios, hipoteses, dados,
gtc. sentimos que pode haver, pedagogicamente falando, 0 risco
de uma acomodacdo a certas exigencias técnicas em detrimento da
consciencia cultural, isto &, em detrimento da percepcao do que
esses dados realmente significam no interior da complexa experi
ancia existencial, 0 artificialismo dos métodes cdentifdcos faz
com que o rigor de certas pesquisas nos distancie lamentavelmen-
te da significagdo e da relevancia. E a questao se coloca: que
sentido tem fazermos pesquisas insignificantes para a comunida-
de e para a cultura? T desde o levantamento das hipoteses e  a
coleta de dados que se manifesta a acuidade cultural do pesquisa
dor.

Mas ela se prolonga no tratamento interpretativo dos
mesmos dados. Alids, a insignificancia de algumas pesquisas
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manifesta-se principalmente no fato de se contentavem com a cole
ta de dados com a mais requintada manipulagao estatistica
que se cheque a uma real interpretacao critica. F verdade

Sem

que
precisamos reconhecer a dificuldade de semelhante interpretacao.

Mas @ verdade tambem que sem ela a pesquisa esta fundamentaimen-
te incompleta no tocante 3 pronria significacao dos dados }evan
tados. ChegarVamos mesmo a dizer que um dado nao
néo & um verdadeiro (sentido) dado.

3nterpretado

Mas se a insisteéncia & no sentido, devemos chegar ' a
terceira etapa da pesquisa, aqueia que diz precisamente respeito
a0 sentido que queremos dar 3 situacaon existencial., A analise
significativa dos dados implica que tentemos manifestar, em ter-

mos de projeto, o que se pode fazer a partir dessa mesma $itua-
cdo existencial. '

E na medida em que a pesquisa assim se configura, como
dizendo significativamente respeitc 3 estrutura cuitural, que
ela pode realmente preparar e fecundar a docéncia como auténtics
atividade cultural.

7. A essencia do ato pedagfgico (Cap.VII)

Considerando que a educacao pode globalmente ser defi-
nida como aprendizagem da cultura, percebemocs a importancia edu-
cacional e cultural do ensino, a tatl ponto que ja se prefere, ho
je em dia, falar simplesmente do ensinc-aprendizagam.

Evitando os extremos do naturalismo e do culturalismo,
podemos afirmar que a aprendizagem coloca-nos indiscutivelmente
no ambito da cultura, isto &, daquilo que por seu intermedio
acrescenta-se a@ natureza. Pela aprendizagem, saimos do  ambite
da hominizacao para adentrar na esfera da humanizacao propriamen
te dita.

Se, na perspectiva hegeliana, podemos dizer que a cul-
tura transforma a natureza por meio do trabalho, podemos rec@nhg
cer que deve existir uma estreita relacao entre o trabalho, a
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cultura e a aprendizagem: em sentido forte, a aprendizagem B

uma caracteristica do homem. Somente ele aprende , como somente

ele se educa, somente ele trabalha, somente ele vive culturalimen
te.

E supondo uma antropologia que 2 filosofia da educacao
muito ganha, nesse particular, em estabelecer um didloqo com . a
psicologia (da aprendizagem) nao so para receber dela informa-
¢oes imnortantes acerca do processo da aprendizagem como, por
sua vez, para fornecer-lhe uma preciosa contribuicao, no sentido,
principalmente de nao confundir aorendizagem e adestramento.
Merleau-Ponty, em seu livro sobre A Estiruytura do Comportamento
apresenta-nos consideracoes importantes a respeito das tres

3

es~
pecies de estruturas (sincreticas, amoviveis, simbGiicas) relati
vamente as quais falaremos de adestramento ou de aprendizagem,
Embora progressivamente passemos de nespostas menamente nefloxas
{ac nivel das foamas sincalticas) a comporntamentos adquinidos
{ao nivel das foxmas amovivedis), a aprnendizagem propriamente di-
ta 80 & pussivel ao nivel das {foamas simbolicas.

0 risco a que nos expocem certas escolas psicoldgicas @
0o de reduzir a aprendizagem ac adestramento, exatamente poraue
reduzem tambeém a estrutura simbolica a uma outra. Na verdade,
na concepcao da aprendizagem, esta implicita uma determinada con
cepgao da estrutura do mundo e da estrutura do homem. Esta a ré
zao pela qual, igualmente, devemos estar atentos em niac reduzir
v sujeito humano a um ou outro de seus aspectos, concebendo tam-
béem a aprendizagem como dizendo respeito parcialmente a esta ou
dquela dimensao. Falar de uma aprendizagem humana & implicar o
homem e o mundo numa relacao significativa, isto &, cultural, em
que de uma forma ou de outra esteja implicado o sentido da exis-
tencia. Ha sentido, e @ isso que a aprendizagem vai descobrir ,
de maneira ativa, na intersubjetividade do dialogo, e com possi~

bilidade de uma correspendeéncia intencional em termos praticos.

Ha na aprendizagem humana e significativa uma dupla di
mensaoc de fogos e praxi{s, © que nos permite dizer que, para a fe
nomenologia, a educagao consiste finalmente em aprender a ser ho
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mem e a comportar-se como tal,

Isto dite, podemos tambem compreender o alcance do en
sino (humano e significativo) e descreve-lo como participacdo no
processg de aprendizagem com o esforce correspondente ao traba
Tho gerador de cultura. 0 ensino & 0 trabalho que qera cuTtur;
sob forma de aprendizagem, Fsta g essencia do ato nedagogico..
E como todo trabalhador, tambem agueie que encina necessita pre-

parar-se e habilitar-se para sua tarefa propria.

Tanto a preparacio como o proprio exercicio da ativi-
dade pedagdgica estio intimamente relacionados com o dialogo in=-
tersubjetivo, intersetorial no interior de uma mesma cultura, in
tercutural na coexistencia dos povas, e interdisciplinar no Embi
to das instituicdes educacionaijs, a comecar pela Universidade.

Em qualquer desses niveis, a educagio como ensino-
aprendizagem supde e desenvolve um dialogo em que a pafavra do
homem torna-se Tugar de uma experiencia profundamente original,
€M que precisamente se manifesta 0 fenomeno humano como ser- no-
“mundo-com-os-outros. Tendo algo do profeta e do poeta, o educa
dor participa de um discurso em que o sentido da existencia hu-
mana se da a conhecer a todos e cada um, na misteriosa situacido
daquele que fecunda e e fecundado peta palavra que profere,

8. 0 discurso pedagdgico e sua anilise (Cap.VIII)

Por muitos e muitos motivos, o estudo da Tinguagenm
veio a constituir-se num dos canitulos mais importantes da feng-
menologia e de toda a filosofia atual.

No que diz respeito 3 fenomenologia, a fmportincia de
semelhante questio decorre do fato de que, se a cultura @ expres
5a0 (fenomenal) da existeéncia, a Tinguagem, por sua vez, & ex-
pressiva da cultura. Como no-lo diz A.de Waelhens, a Tinguagem

& expressdo de expressao. A iinguagem fenomenaliza a experign-
cia humana,

Por outro lado, dissemos, anteriormente, que & cultyra
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e a circuTa%Eo do sentido entre as pesscas. Isto se d3
palmente por meio da linguagen.

princt-

Se a filosofia da educagdo, numa abordagem fenomenolo
gica, preocupa~se antes de tudo com o santido da existencia, ]
concebe o sujeito humano como capaz de perceber e dar sentido &

'

sua propria vida, a Tinguagem aparece como a propria experiencia
do sentido da existencia enquanto percebido e expresso pelos homens
e entres eles. F por isso que podemos dizer que somente o homem existe, no
sentido forte da expressao, como também somente ele se culturaliza,
e somente ele fale ou faz uso da palavra.

homem.

A palavra & sinal do

Numa fenomenologia da palavra, podemos ver como ela im
plica, por um lado, a corporeidade, a sociabilidade (0s outros ),
o mundo (o outro) e finalmente a simbolizacdo como expressio da

intencionalidade ou do ser-no-mundo-com-os-outros,

E com base nessa descricac fenomenoldgica da tinqua-
gem que podemos igualmente perceber suas diversas funcgbes, Com
relagao ao mundo, ela & expressiva, a tal ponto que se pode re-
almente dizer que o mundo coincide, fencmenclogicamente, com 0
discurso a seu respeito. JIsto nao exclui, antes supfe a existen-
cia de objetos culturais ( o adistema de obfetes, na expressao de
Baudrillard)., Mas o que faz deles verdadeiros objetos culturais
g que, comportando sentido, sdo um prenGneio da linguagem que
tambem a eles se referird em termos de sentido, de um sentido
que, por vezes se oculta ou & ocultado mais do que manifestado
por seus produtores e consumidores.

A relacdo entre a linguagem @ a cultura & ta@o impor-
tante que praticamente a toda cultura corresponde igualmente wuma
1Tngua (p3tria ou materna), ¢ a fimportacdo de uma 1ingua acaba
sendo finalmente uma forma de importacao cultural, diretamente

relacionada com o fenomeno historico do colonialismo em suas di-
versas formas,

- Uma outra funcao da linguagem € a comunicacac. E£la a-
parece entao como sinal e fator de coexisténcia. A linguagem &
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social nao sd ao nivel da aprendizacem {outros nos ensinam a fa
lar) mas porque 0 assunto & ainda ¢ sentido da vida das pessoas.
Por suas palavras tanto auanto por sua existencia concreta as
pessoas e grupos emitem apelos, interpelacoes, A experiencia
da linguagem apresenta-se, pois, como 4¢ao histdrico-social que
faz circular o sentido e, com isso, configura ¢ mundo humano Co-
mo lugar e fruto da intersubjetividade, Quer isto dizer gque, em
rigor de termos, as pessoas manifestam o sentido umas 3s outras,
pondo-0 em circulaciao, pelos meios mais diversos, mas nunca sem
dispensar a intervencaoc pessoal do emissor e do receptor, A tec
nologia educacional, identificada pura e simplesmente & utiliza-
¢ao de maguinas de ensinan desconhece a natureza da tinguagem e
& seu carater eminentenente intersubjetivo.

A reflexao sobre a linquagem leva-nos finalmente a
constatar, no interior da cultura, a existéncis de uma  mensagem

global, relativa, precisamente, a& imagem de homem veiculada por
gssa mesma cultura.

A terceira funcao da Tinguagem, intimamente relaciona-
da com as precedentes, & a simbolizacao. Na etimologia da pala-
vra sim-bolo esth presente a¢ mesmo tempo a dimensio social, a
concentracao de sentido e sua EXPressac por meio de sinais o que
$s0 & possivel a um sujeito dotado de inteligencia,

A capacidade de simbolizar & prdpria do homem, capaz
de referir-se ao ausente, ao mediato. exatamente gracas a meiLos
de significacao, o que venm ampliar o ambito das relacdes que se
estabelecem entre o homem e o mundo, manifestande iqualmente a
transcendencia de um e outro, ou melhor, do ser-no-mundo.

Por outro lado, essa dimensdao simbolica do discurso hu-
mano faz com que este Ultimo deva necessariamente ser znterpreta
do. A aprendizagem de uma 1ingua, alem do conhecimento das re-
gras de sua utilizagdo, 8 principalmente a aprendizagem da inter

pretacao, da hermendutica do sentido em suas multiplas signifi-
cacoes,

Como se ve, tudo isso diz particularmente respeito 3
educagao, e o didlogo educacional nio se pode estabelecer sem ba
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sear-se e desenvolver-se na forma de uma analise do discurso pe
dagogico, ou entdo, de uma an3lise pedagogica de todo discursoT
Nessa analise, procurar-se-a descobrir em que sentido h3 senti-
do, e mesmo em que sentido ha sentidos. A estrutura do discur-
so, de alguma forma, & manifestacao da estrutura da cultura, e
finalmente da estrutura do proprio fendmeno humano,

Cra, a percepcao do sentido em todos os sentidos nos
fara ver que n3o hi apenas sentido 1ogico (significagao) mas

também pratico (orientagao) o que reintroduz, significativamen-
te, a perspectiva da acio cultural,

9. A acdo cultuyral educativa como servico & comunidade (Cap.IX)

Embora possamos dizer que, a seu modo, a pesquisa e a
docencia ji se configuram como formas de servico & comunidade, a
agao cultural pode ser entendida de maneira aitnda mais engloban
te sem excluir a préopria educacdo informal,

Se a educacglo pode ser descrita como processo- proje-
to pelo qual os membros dos diverseos grupos humanos assimilam e
vivem o sentido em circulacio em suas respectivas culturas, a
agao cultural aparece como expressao clara da intencao em que a
educacao @ diretamente visada, a tal ponto que, na nossa perspec

tiva, a acao cultural passe a ser a propria definicio da educa-
Gao em termos priticos.

Em nossa definicao da estrutura (cultural), menciona-
mos a correspondéncia intencional 3 sttuacao existencial como
comportando um sentido unificador da multiplicidade estrutural,
E, portanto, com relacao a situacaoc existencial que a questdo
do sentido aparece precisamente como relativa @ existéncia. Em
toda cultural existe um sentido articulado, uma mensagem cultu-
ral global, um discurso cultural existencialmente paofenido na
historia do grupo, culo entendimento @ condigao para uma corres
pondencia intencional.”

Em sentido profundo,a acdo cultural & aguela que visa
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precisamente psse entendimento da mensagem em vista de uma cop-

respondencia stgnificativa. Como se percebe, ¢ que esti em Jjogo
@ a existencia ou nao de uma consciencia cultural, e a sua promo
¢ao como condicao concreta de participacao humana, Agir cultu-

ralmente @ conscientizar,

A primeira condigao para a conscientizacao cultural &
entao. que a mMeénsagem possa exprimir-se., A sequnda e que as pes -

$0as possam comunicar-se a seuy respeito. Finalmente, & 3ndwspen:
sdvel que possa haver interpretacac da mensagem em fun¢gao de seuy

se tido para as Pessoas, e em funcao de uma correspondencia ati
Va .

A esse propGsito lembremos a pertinente observacio de
Merleau-Ponty dizendo-nos Que o propaio do homem ndc § tanto cnd
ar esthulunas culturals, mas poA em questao ¢ que ele PROPALO
erion, consernvando a posschbilidade de ainda CRAAN, sem se tohnan
p&&é&anea&o do mundo por ele cniado. 4 @cao cultural & a dimen-

$a0 ndo conformista da educagao, e por isso mesmo diretamente re
lacionada com a revolucdo cultural,

Encarada comoresposta cultural 3 situacdo existencial,

@ a¢ao cultural & 3 encarnacao pratica do projeto. £ em razio
das caracteristicas da estrutura simbdlica, tambem se apresenta
rd comec sendo retativa ao mundo, social, histbrica e pessoal. Tu
do isso entendido como diversos aspectos do processo de human%za
cao como caracteristica da propria cultura, e como sucedendo ao
simples processo de hominizacdo. Unm mundo, uma sociedade, uma
historia e pessoas mais humanas, este o projeto que certamente
tem também algo a ver com a utopia, e a seu modo com a ideologia.,
A utopia, diretaments relacionada com a temiticy do desejo, faz-
“N0S pensar nao so num mundo cutro, diferente do atual, mas pre-
cisamente num mundo diferente porque melhor. As ideologias tal-
vez se apresentem como condicionamento das OpGoes a partir de
uma situacao da qual & difici] desvencilharmo-nos, mas que nem
por isso excluem a possibilidade de uma critica auténtica e cora
Josa. -A acao cultuyral procura detectar as ideologias, analisar
as tendencias, discutir os projetos., Trata-se de por em pratica
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uma hermeneutica da liberdade, com toda a complexidade que
poessa comportar,

{1sto

As instituicoes educacionais apresentam-se, nesse coﬁw
texto, como lugar da a¢ao cultural, com todas as ambiguidades da
propria institucionalizacdo, e de suas relagoes com 0%
mas governamentais em termos de politica global.

progra-

A Universida-
de vive de maneira especial esta ambiguidade., Mais que outras.
dentro da Universidade, a Faculdade de Educacdo vé-se provocada
pelo desafio de desambiguar a situagao no exercicio de uma. real
acao cultural. Sabemos comp a tarefa & dificil, e qudo deficien

.emente ela parece ter sido desenvolvida no passado,

Mas, além da agdo cultural desenvolvida institucional-
mente, outras formas existem, nao institucionalizadas, diretamen
te relacionadas com a cultura e a consciencia popultar, Em diver
50S paises, em nossa epoca, O tema da acao cultural foi colocado
em relagdo direta com a participacio crescente da populagao na
vivencia da cultura e das conseqliencias de seu sentido, tanto no
que diz respeito & politica, como a situacio econdmica, social e
propriamente cultural das pessoas e grupos. No entanto, foil no
Brasil que se desenvolveu uma forma de acio cultural, diretamen-
te relacionada com a educacdo popular, e que se tornou mundial-
mente conhecida como método Paufo Fredine. Rio seria nada mau,
do ponto de vista cultural, que aquilo que foi preduzido no seto
de nossa cultura fosse mais eficazmente posto a servigo de nos-
sa comunidade cultural, apesar, ou mesmo por causa da extraordi-
naria fecundidade revoluciondria de que semelhante método se ma-
nifestou dotado,

Alids, nem podia ser de outra forma. A verdade & que,
em funcao da percepcdo que viermos a ter da situacdo existencial,
nossas respostas se tornardo constitutivas de nossa propria fi-
stonomia, A recusa do método Paufo Freine significou, concreta-
mente, a resistencia a perspectiva de revoluciao cultural, como
tambem sua adocido, ou a adocao de qualquer outro método direta-
mente inspirado na conscientizagdo das massas e na aguisicio de
uma aguda consciencia do sentido da situacido, acarretaria certa-
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mente um questionamento de nossa fisionomia atual como princy-

pio de uma nova identidade cultural. Nossas respostas nos
nome. Issoc e indiscutivel.

dio
Resta-nos saber se assumimos ou nio
0 nome que & o nosso., [ o que nos leva ao tema de nosso
capitulo sobre a identidade e alienacao.

tltimo

10. Educacgdo, identificacio, alienacdo (Cap.X)

Tendo definide a educagao como um processo- projeto de
mais sentido para & existencia cultural, podemos agora, a luz
de gquanto foi dito, explicitar alguns aspectos mais particulare

mente relacionados com a assimilacao e a vivencia da imagem  de

homem inerente a toda cultura,

A partir de um dialoqgo com a antropdlogia cultural, a
educacdo apareceu-nos como um processo. Semelhante definigao po
deria ser objeto de alguma critica, principalmente por parte do
filosofo, na medida em que, como tal, ela nac estaria impiicando
c2sde logo uma referéncia ao projeto e a0 que se convencionou
chamar de objetivos educacionais. A solugao que propomos & a de
sempre falarmos, dialeticamente, de um processo-projete. Dada a
estrutura do fenomeno humano e do fendmeno educacional), neles
encontiramos sempre as dimensces de facticidade e transcendencia,
de sentido recebido e dado, de processo e projeto.

Nesta linha de consideracac, e em sua historia, a edu-
cacgao apresenta-se ao mesmo tempo como resultado, diretamente re
lacionado com o sentido da existencia em termos de imagew, trans
mitida pelas geragdes precedentes, e come projeto, mais direta-
mente relacionado com o sentido a ser dado, no ambito da criati-
vidade critica, o que viria transformar a imagem de homem em sTm
bole, numa real perspectiva de humanizacao.

A nocdo de resultados educacionais tomada isoladamente
viria colocar-nos na perspectiva de um pragmatismo empirico ca-
racterizado pela atitude de ensajo e erro, A nocao de projeto,
por sua vez, poderia ser criticada na medida em que significasse
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a adogdo de uma perspectiva finalista, essencialista ou determi-
nista, desconhecedora das situacoes concretas,

Com base nessa dupla distingao entre proecesso e proje-
"o, imagem e simbolo, € que devemos abordar, igualmente as no-

goes de identificacdo e alienacio como dizendo particularmente
respeito a educacao.

Em termos fenomenoldgicos, a identidade & o que permi-
te o reconhecimento, a identificacao, a nao confusio entre as
pessoas e 0s grupos, £Essa identificacdo pode ser feita, para os
individuos, a partir de caracteristicas fisicas, psicoldgicas,
sociologicas e culturais. Um individuo & reconhecido como mem-
bro de um determinado grupo cultural quando apresenta 0s tracos
desse grupo, ou, em termos mais profundos, quando di & sua vida
o sentido que The ddo os demais membros do mesmo grupo.

Como & facil de perceber, 0 que estd em causa & a se-
methanca, o mesmo, como suporte da identificacao ({dem!, do reco-
nhecimento mutuo e da participacac em atividades comuns, ou sim-
plesmente numa existencia comum.

Quando nao se da essa identificacdo, temos a situacdo
de alienagao, ndo identificacido, ndo reconhecimento, nao partici
pagao, na nao-coexisténcia., Temos entdo o problema do outnoe.
Nao se trata de uma simples alteridade, como sugerida pelo radi-
cal aller que significa outro, ou um outro, possivelmente dentro
de uma comunidade basica. Trata-se, mais profundamente de uma
alteridade afetada de alienagdo, o que nos @ sugerido pela signi
ficacao do termo afdienus, estranho, de outro, de outra comunida-
de, de outra cultura,.

Um estudo fenomenologico da situacao de alienacio le-
va-nes a distinguir a alienacdo como atitude adotada Subjetiva-
mente por um determinado individuo, no sentido de nio se interes
sar, nao aceitar, ndo assumir as caracteristicas de seu Gripo.
Essa atitude pode ser simplesmente passiva, e quem sabe incons-
ciente, ou entdo ativa, voluntaria, consciente, na recusa formal
de um determinado modo de ser: a pessoa nao quer Ser como 0S de
mais, nao quer identificar-se, preferindo ser de outra forma. Vol=
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taremos sobre essa dimensao propriamente critica.
0 outre sentido da alienacao no-la faz ver como

um
processo objetivo, em que individuo @ alienado por outros que
nao o reconhecem, nao o aceitam e impedem-lhe a participacao na

vida do grupo. Esta situacac, na verdade, acha-se intimamente
ligada a precedente (aliena¢do subjetiva) de tal forma que, pro-
vavelmente, nunca possamos separa-las em sentido absoluto. Uma
pessoa pode estar subjetivamente alienada exatamente porque & vj
tima de um processo objetivo de alienacao, do qual nem seque:
tem consciencia, ou ent3o contra o qual se revolta censcientemén
te numa atitude de recusas. B

Encarada sob o prisma da educagao come acdo cultural,
a alienacdo apresenta-se, nos seus aspectos de passividade subje
tiva, e de atividade objetivante, como o grande inimigo. Fducar,
neste sentido, e desalienar, na aquisicido de uma consciencia culty
ral em termos de sentido conscientemente assimilade, de tal for-
ma que a identificacao naoc seja passiva mas decisao ao mesmo
tempo pessoal, social, cultural e historica. Ser brasileiro nao
@ apenas ter nascido neste pals, mas assumir conscientemente, S0
lidarfamente, uma situagao existencial comum, para a qual, pes-
soal e socialmente, gostarfamos de dar sentido em termos Ldgicos
e praticos. |

Por isso mesmo, a educagao comporta igualmente uma ati
tude de denUncia de todos os processos de objetivacdao ativa ten-
dentes, consciente ou inconscientemente, a nao permitir a parti-
cipagdo das pessoas e sua realizagao como membros de uma determi
nada comunidade humana. ©Desse ponto de vista, Marx e Freud sao
profundamente educadores ao apontarem para as diversas formas de
alienacado, em nivel consciente e inconsciente, a que as pess0as
e grupos estao expostos.

E por onde a educacao tem muito a ver com o processo
revolucionario, e particularmente com a revolucgao cultural, na
medida, precisamente, em que, dizendo respeito ao sentido da
existencia, nado pode aceitar, em hipotese alguma, a perda desse
sentido, a alienacao do sentido. N3o cabe a nenhuma ocutra pes
soa dar sentido 3 minha propria existéncia. Essa & talvez a crf
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tica mais profunda que se possa fazer a uma insuficiente nogdo
religiocsa de predestinacdo ou mesmo de presciéncia. Mas £583a
critica nunca & tido pertinente como com relacao ds tentativas de

dominagao de pessoas e grupos sobre outras pessoas e grupos huma
nos.

Paradoxalmente, porém, o fendmeno da alienacgao nao dei
xa de evocar, pesitivamente, a possibilidade de um mundo cutnoe,
de um sentido diferente daquele que atualmente a dado, ou muitas
vezes imposto @ existéncia e 3 coexistencia num determinado mun-
do. 0 lema da identificacgdo a tedo custo & certamente o dos con
servadores mais radicais, na adesio absurda nao ao sentido mas
& uma de suas manifestacGes, muitas vezes pervertidas, As dita-
furas, em suas diversas manifestacoes, tem sempre algo a ver com
¢ problema filosofico da fdentificacdo e da alienagao: elas iden
tificam alienando. £ nesse contexto, 0 divergente, como nos Iem
bra a anti-psiquiatria, pode ser exatamente aquele que ainda nao
perdeu o sentido, acreditando que o mundo poderia ser realmente
ouiro para o bem de todos.

Como se ve, a educacio como processo-projeto apoia- se
nao apenas numa antropologia basica, isto & numa determinada con
cepgdo e atitude diante do homem, do semelhante, do mundo, mas
tambem numa antropologia final (escatolbdgica, ou simplesmente te

leolagica) num projeto humano — que talvez so possa ser visado
de maneira utdpica, mas nenm por 1ss0 menos simbolica. 0 acanhg
mento de muitos projetos educacionais, e outros, que por iss0
Mmesmo nao chegam a ser auténticos projetos, decorre essenc%almeﬁ
te do fato de serem pequenos, identificados apenas a s1 nro-
pries, comportando uma essencial Timitacao do sentido, com uma

insignificante densidade semintica,

E agora, mais do que por outros motivos, compreendemos
como e quanto a educagao pode apresentar-se como real prestacao
de servigos, n3o s0 a um determinado grupo mas a toda a humam?da
de, na medida, precisamente, em que nela e por ela a questio do
sentido & constantemente recolocada, de forma que possamos e dg
vamos sempre voltar i questio inicial e final: que mundo & este
em que vivemos? que sentido estid tendo a existéncia que levamos ?
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Uma vez levantada semelhante guestao, compreendemos
que nossa resposta devera afetar necessariamente nosso proieto
educacional em termos concretos. Em nossa cenclusac tentaremos
manifestar algumas dessas conseqléncias tanto ao nivel da esco-
la, especialmente na Universidade, como de uma politica nacional

e mesmo internacional relativamente a educagdo e a cultura,

E?nc}usﬁo

Em nossa conclusao, tentaremos mostrar como praticamen
te todos os outros dominios da atividade educacional acham~-se re
lacicnados com uma filosofia da educagao, muitas vezes apenas im

piTcita, ou até mesmo, paradoxalmente negada teoricamente, embo-
ra inegavelmente adotada na pratica.

¥ quase evidente a relacao que se estabelece entre
uma filosofia da educacdo e aprogramacao curricular, no sentido
mais amplo desse termo, sem excluir a propria concepgac da estry
tura das instituicoes educacionais.

0 currfculo & finalmente a traducao programatica da
nossa percepcao do mundo cultural, na apresentagao {por discipli
na) dos diversos aspectes desse ultimo.

No entanto, percebemos como também esses aspectos do
mundo n3o sao apresentados de maneira indiferente mas sempre, Ou
quase sempre, com énfase em alguns de preferencia aos demais, O
que significa tambem wums determinada hierarquia de valores.

Essa hierarguia apresenta-se, por isso mesmo, como im-
plicando e traduzindo uma determinada visao do homem, a partir
precisamente da imagem {de homem) veiculada pela cultura, e que
os educadores simplesmente aceitam, ou entac criticam. Tanto a
aceitaciao como a critica implicam numa filosofia.

Mais claramente ainda isto pode ser dito com relacac
3 concepcao do proprio educando como ser humano. Nenhuma teoria
ou pratica educacional pode dispensar uma tomada de posigao file
sofica relativamente ao sujeito da educacgao.
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Em conseqliéncia, havera tambem uma filosofia das rela-
goes intersubjetivas que se estabelecem entre as pessoas no ambi
to da atividade educativa. Quer falemos das relagbes em sala dg
aula ou daquelas que se definem como propriamente administrati-
vas, elas sempre comportam uma dimensdao filosofica.

As relacoes em sala de aula, estudadas principalmente
pela psicologia, levando emcenta a situaclio de ensino-aprendiza-
gem, podem estar significativamente afetadas pela filosofia das
relagoes humanas bem como pelos pressupostos filosoficos da pro-
pria nogao de aprendizagem,

No ambito das atividades propriamente escolares, com-
preendemos que todos os processos de avaliacdo naec se desenvol-
vem sem invocar, de alguma forma, conceitos propriamente filoso-

ficos relativos ac valor, acs objetivos educacionais, e ao apro-
veitamento dos alunos,

Mais claramente ainda, a orientacdo educacional, toma-
da no seu aspecto mais dinamico, supde e desenvolve uma filoso-
fia do sentido {como orientagao) que nido & apenas a da vida do
fndividuo, mas a da sociedade e mais profundamente ainda a da hu
manidade em situacao histdrica e cultural.

¥

Faiando em termos estruturais, a simples criacio de um
determinado numero de departamentos no interior de uma Faculdade
de Educacao acha-se relacionada com uma determinada filosofia
da interdisciplinaridade, nao so em termos de colaboracdo dos di
versos professores, mas como exigencia da complexidade estrutu-
ral da cultura, e como criterio epistemocldgico para a validade
da transmissao do saber,

E assim fica demonstrado que uma fijosofia da educacgao
diz respeito nac somente 4 Faculdade mas @ prOpria Universidade nos
diversos aspectos de sua existencia cultural: como lugar de en-
contro de pesscas, como centro de estudos cientificas, como
instituicdo administrada de acordo com critérios que lhe sdo pro
prios.

Mais ainda, percebemos como 0 que ocorre em sala de ay~
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1a, no ambito de um departamento, no interior de uma Faculdade
de Educacdo, ou simplesmente dentro de uma Universidade esta fi
nalmente relacionado com uma politica educacional global, encar-
regada de definir os objetivos para a comunidade cultural.

Em resumo, quer falemos de planejamento, execugao & a-
valiacdo da educagao, entendida como agao cultural, estamos sem-
pre invocando uma determinada filosofia da educagao, a cujo res
peito os diversos responsaveis (pelo planejamento, a execugao, a
avaliacdo) deveriam ter uma consciéencia tao desenvolvida quanto
possivel. Neste sentido, por mais teorica que nossa tese pu-
desse ser considerada, ela nunca deixaria de ter um relacionamen

to pratico com o fenomeno educacional em toda a sua ampliitude.

Dar-nos-Tamos por satisfeitos se ac menos isso ficas
se claro aos nossos eventuais leitores.



CAPITULO I

A FENOMENOLOGIA DA EDUCACAO NO CONTEXTO
DAS CORRENTES ATUAIS DE FILOSOFIA

Ao falarmos de correntes atuais de filosofia, estamos
fazendo alusac a um contexto bem determinado dentro da histBria
do pensamento, em relacac ao qual a filosofia encontra uma pro-
blematica precisa, adotando por issc mesmo o procedimento metodo

10gico que lhe parece mais adequado1,

Situando-nos no interior do seculo XX, constatamos a
presenca de uma problematica bastante importante, e talvez mesmo
a mais importante para a histdria do pensamento atual: a do re-
Tacionamento da filosofia com a ciéncia®.

A proposito de Husserl, Merleau-Ponty escreveu:

Desde seus primondios, a fenomenofogia aphesentou-se como uma
Tentativa para nesolven um problema, nao de uma sedila, mas tal-
vez o problema do secufo: o problema que se punha desde 1900 pa
ra Todo o munde e que atlnda hofe ¢ cofocado. Com efeito, o es-
fonce filosofrco de Hussend, em sew espindito, destinou-se a ne-
solven, sdimubtaneamente, uma crdlse das clencias do homem e ,uma
enise das clencdas simplesmente, da qual ainda ndo escapamos”.

Se ainda nao escapamos da crise, pode ser porque, num
certo sentido, a ciencia, a filoscfia, o homem sempre permanecem
em crise. Por outro lado, porem, devemos reconhecer guée muito ca
minho foi andado desde Husser] e mesmo desde a época em que Mer-
leau-Ponty escrevia seu texto. A problematica inicial modificou~
-se significativamente 2 medida em que se aprofundou o didlogo en
tre a filosofia e a ciencia, uma beneficiando-se sempre com a con

A 4 -
tribuigao de outra

De inTcio, a ciéncia questionou a filosofia. E verdade
que se tratava, por um lado, de uma ciencia que ainda conservava
resauicios de positivismo com a conseqliente atitude de supervalo
rizacdo de si mesma. £, de outro, tratava-se, mais do que na apa
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rencia, de uma filosofia decadente. Acontece, porem, que as
criticas da ciencia, que postericrmente ultrapassou as limita-
coes do positivismo, tornaram-se ainda mais severas ao dizer
que, em qualquer hipotese, a filosofia nunca teria as qualida-
des de uma verdadeira ciencia no tocante ao metedo, o conheci-
mento e o valor.

Diante de uma filosofia decadente, e ate mesmo diante
de toda forma de filosofia, foram feitas as seguintes observa-
coes:

- 0s filosofos nao adotam um metfodo nigoroso, mas proce-
dem de maneira incoerente e seu discurso & frequentemente con-
traditorio;

- 05 filosofos vivem fora da xealidade do mundo e dos ho-
mens, permanecendo ao nivel de uma metafisica inverificavel;

- a filosofia nao se cadtica, e as posicgoes filosoficas
ficam na dependéncia de outras influéncias - religiosas, eti-
cas ou ideoldgicas — , o que manifesta a subjetividade de seus
principios e pressupostos.

Face as criticas formuladas pela ciéncia, e atendendo
a coerencia interna de sua propria temadtica, a fileosofia dedi-
cou-se seriamente ao aprofundamento das questoes relativas ao
metodo, ao conhecimento e & critica, procurando verificar nao
50 suas proprias deficiéncias mas também as da ciencia, princi-
palmente no momento em que esta Gltima se mostrava mais confi-
ante em Seus proprios recursos.

Neste empreendimento, a filosofia procedeu de tal sor
te que, em sequida, foi ela que passou a criticar a ciencia, de
volvendo-The algumas das objegoes que esta lhe fazia, acrescen-
tando outras mais, bastante sérias, principalimente no tocante a
falta de atitude c¢ritica muitas vezes conservada pela ciencia
relativamente aos pressupostos ideoldgicos e outros que contami
nam seus principios supostamente indiscutiveis. Althusser fala
«nops a respeito da §ilosofdia espontanea dos aéenti&taas e Hil-
ton Japiassu aponta para o mito da neutralidade c{entzgiaaﬁ
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E certamente chegado o momento, tanto para a ciencia
como para a filosofia de tentarem definir a situacio do dialogo
entre ambas depeds da caitfica, evidenciando o proveito que reti
raram desse confronto austero. £ nossa pretensdo examinar aqui
0o caso especifico da fenomenologia, deixando para outros a tare
fa de considerar outras correntes filosoficas, bem como a rea-
cdo dos cientistas. E vamos fazé-lo considerando atentamente

as repercusspes , na historia recente da fenomenologia, da dis-
cussao do tema da cientificidade.

No contexto atual, o tema da cientificidade apresen-
ta-se como porte de acesso privilegiada para a abordagem do
pensamente contemporaneo. 0O desenvolvimento da epistemoliogia
ou, mais propriamente, da filosofia da ciencia permite-nos es-
tabelecer tres niveis ou dimensdes no interior das quais encon-
tramos tambem tres criterios basicos de cientificidade:

- 0 criterio da Logica do discunso;
- 0 critéric do conhecimento da heafidade

- a3 cnrditdleddade dos diversos procedimentos desenvolvidos
pelo sujeito,

Observemos, desde logo, que a reunido desses trés cri
terios encaminha-nos para o criterio englobante da intendisced
plinanidade, Mas se a interdiscipiinaridade tem o sentido epis
temologico de uma continuidade entre as diversas ciéncias, tem
tambem, com relacdo a filosofia, o sentido de uma comunicacao
dialogal profundamente enriquecedora, como podemos constatar
nos diversos episodios de sua recente historia.

1. A logica do discurso ou o sentido de um diatogo entre a fi-
losofia e as ciencias matematicas

As ciencias matematicas apresentam uma caracteristica
singular: nao s3o ciencias do sujeito nem do objeto. S&o antes
ciencias das relacgoes, do raciocinio puro. Elas plem em eviden
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7

cia o pensamento abstrato’ .
Nesse nivel de abstracao, a ciéncia encontra-se no
respeito as regras do raciocinio que, por sua vez, manifestam

as condigbes de possibilidade de um senfido caracteristico des-
se mesmo nivel,

Para a filoscfia, a presepca da matemdtica & como  a
evocagao de uma de suas aspiragBes (ou tentacbes) constantes, a
saber: de privilegiar a racionalidade, o ideal. A racionalida
de, apresentada nao como atributo metafisico mas como forma: pro
pria do pensamento humano, foi e & considerada como ponto de
partida e de chegada, condiciao de possibilidade e frute de  a-
prendizagem que, por sua vez, torna possivel a prépria vida in-
telectual, & desenvoltura no mundo das idéias, criando com elas
uma conaturalidade, caracteristica, quem sabe, de alguns inicia

dos que, por isso mesmo, se tornam paradigma e modelo para to-
dos os outros.

UDe uma forma cu de outra, através de sua historia, a
filosofia sempre foi tentada pelo idealismo. F verdade que es-
te se vestiu das mais diversas roupagens para melhor egxercer
sua influencia: temos o idealismo realista de Platdo, o idea
Vismo racionalista de Descartes, o idealismo critico de Kant, e
temos o idealismo logico dos contemporineos.

dicando a contribuicdo que a filosofia pode retirar de seu did-
logo com a matematica: através de seus mOltiplos de;envoivimeg
tos, o pensamento matematico sempre chama a atencdo para a 1ogi
ca do raciocinio,

A historia da 10gica moderna acha-se intimamente rela
cionada com as diversas etapas por que passou o dialogo da file
sofia com as ciencias matematicas. Nem & de estranhar que um
bom numero de filosofos contemporaneos tenham sido ou continuem
sendo tambem matemdticos. Musserl, Russell, Wittgenstein, den-
tre os mais importantes, partiram de uma preocupacido com a ra-
cionalidade que lhes foi sugerida, ao menos em parte, pela expe
riencia gque tiveram no ambito da matemadtica.
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E, ja que mencionawos estes autores, continuemos in-
sistindo na contribuic®s que deram para o desenvolvimento atual
da filosofia., Como nos lembrava Merlieau-Ponty, Husserl, espe-
cialmente o primeiro Husserl, esteve particularmente interessa-
do em descobrir para a ciencia e a filosofia um método que fos-
se & garantia da autenticidade do discurso de ambas. Nesse sen
tido, propos os primeiros aspectos do método fenomenolGgico: a
epoqué, a redugde, a intuigdo eidética, a descrigdo, como condi
¢0es de um pensamento transcendental, isto significando um pen-
samento purificado de qualguer influencia e obediente as normas
de um raciocinio disciplinado pelo propric método®.

Husserl fof alem de suas preocupacoes iniciais, nao
permanecendo no ambito apenas do criticismo transcendental ou
do Cogdto cartesiano, adotando antes uma antropologia estrutu-
ral que, na intencionalidade, manifesta o sen-no-munde de tal
forma que as questoes simplesmente metodologicas da fenomenolo-
gia inicial completaram-se com a essencial referencia ao mundo
vivido ou Lebenswelt, Mas isto, como veremos, ja nos refere ao

sequndo critério de cientificidade, relative ao conhecimento da
realidade.

Wittgenstein, que tambem se¢ interessou pela contribui
¢30 da matematica, parece ter sido, mais que Husserl, fie) a
inspiracgao inicial, a ponto de permanecer no ambito das ques-
tdes 16gicas propriamente ditas. Na linha do Tractatus, Seus
sequidores nao hesitam em afirmar que a filosofia so se concebe
como filosofia da linguagem, ou, mais precisamente, como l0gica
. 9
da linguagem™,

A identificacdo da filosofia com a filosofia da 1lin-
guagem significa, obviamente, que ela passou a dialogar espe-
cialmente com os linguistas, ou, mais precisamente, com os cien
tistas da linguagem. Por outro lade, no prolongamento do dia-
logo iniciado com a matematica, e intensificando o aspecto de
racionalidade formal, a maior atencao foi dada aos problemas de
uma linguagem artificial tal como aparecem na informatica, na
cibernética, nas ciéncias da computacdo.
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Por ocutro lado, como nao podia deixar de acontecer, ¢
grande assunto veio a ser finalmente o estudo das 1Tnguas natu-
rats, com o auxilio, inclusive, de guanto se pode descobrir a
partir da linquagem artificial. Se, em parte, isto significa
um primeiro passo na direcdo dos problemas existenciais (o que
corresponde fgualmente ao sequndo critérioc por nos enunciado) ,

na verdade, 0 que se continua por vezes tentando @ um tratamen
to formal da realidade Ting#istica.

Com relagao a este ultimo aspecto, devemos mencionar
a contribuicao do estruturalismo, Em rigor de termos, ele 8
principalmente um método, tendo em comum com a matematica ea lo-
gica o aspecto formal de suas consideracgoes. Mas, como método,
pode ser aplicado em todas as areas do conhecimento. Levi-
Strauss & antropologo, Althusser & filosofo, Lacan e psicanalis
ta, e cada qual a seu modo recorre ao metodo estrutura}istalg

Digamos que, do ponto de vista propriamente filosofi-
co, a filosofia analitica surge finalmente como uma especie de
sTntese das preocupagodes e das solucgoes alcangadas no tocante a
racionalidade da filosofia, ao rigor de seus procedimentos, de
maneira a niao mais merecer as criticas que antigamente, ou em
outros contextos, lhe eram ou continuam sendo dérigidas]}.

Podemos, pois, concluir este paragrafo dizendo que,
no contexto historico da filosofia do seculo XX, o esforgo em
atender as exigencias metodoldgicas levou os fildsofos ndaoc 50O
a desenvelverem uma atividade logica comum a todos 0s empreen-
dimentos filosaficos, mas ainda a criarem areas, capitulos e
ate mesmo toda uma filosofia essencialmente caracterizada pela
atencao dada aos problemas da racionalidade, do discurso, da
linguagem, da l0gica enfim,

0 dialogo com a matematica, substituide ou prolonga-
do pelo didalogo com a linglistica, foi e continua sendo fecundo
para a filosofia no sentido de valorizar a importancia da racig
nalidade e o desenvolvimento de um pensamento 10gico em todas
as suas modalidades.

0 primeiro critério da cientificidade €, reconhecida-
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mente, o da logicidade do discurso em todas as suas manifesta-
coes., Uma filosofia autentica nide poderia deixar de atender 3s
exigéncias do meétodo racional,

2. 0 principio de realidade ou a contribuicac das ciencias da
natureza

0 segqundo c¢criterio de cientificidade diz respeito ao
conhecimento da realidade objetiva.

As ciencias da natureza sac ciéncias do objeto. Num
primeiro sentido, 1sto pode significar a direcao cosmologica do
olthar cientifico. £, se a objecan levantada contra a filosofia
era a de que se perdia em devaneios a respeito de pretensas rea
lidades de um outno mundo, o pensamento contemporaneo pode ser
caracterizado pela recusa da metafisica, cuja morte alias ja ti
nha sido anunciada por Kant e celebrada por AuqustoComte}z

*

Nas suas origens mais recentes, o pensamento cientifi
co contemporaneo & levado a reconhecer no empirismo, ou simples
mente na atitude empirica, a condicao primeira do conhecimento,
definindo-o como sendo sempre conhecimento da realidade existen
te. [ claro que houve, dessa realidade existente, diversas a-
bordagens, A mais radical foi sem duvida a do materialismo ab-
soluto ao estabelecer a coincidencia entre a realidade e a ma-
teria, Sabemos, no entanto, gue ha diversas modalidades de ma-
terialismo. A que talvez melhor se coadune com a precedente
preocupagao de racionalidade venha a ser o materlaldismo dialetd
co que, a um tempo afirma a primazia do real-material, e nele
reconhece a manifestacdo de uma 10gica interna cujo conhecimen-
to seria nao apenas a tarefa mas a propria condicao de possibi-
lidade da cigncia e da filosofia >

.

Mesmo sem se definir na Tinha do materialismo dialeti
co, as ciencias do real partem sempre do pressuposto de uma in-
teligibilidade do mundo, na qual pretendem penetrar e que mani-

festam progressivamente. Neste sentido, pode-se dizer sErem
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elas ciencias do mundo, ciencias da natureza, cieéncias da reali
dade,

No entanto, ha um outro sentide para a critica feita
i filosofia como metafisica., Um sentido mais antropeldgico do
que cosmologico: o homem existe, e os assuntos que interessam,
os assuntos de que nos podemos e devemos ocupar Sao aqueles que

dizem respeito & nossa existencia. A realidade humana @ que

- 14
deve merecer nossa atengao

t verdade que a recusa da metafisica prolonga-se, no
tocante ao conhecimento da realidade humana, na recusa do huma
nismo em suas diversas formas. Em nome da objetividade cienti-
fica praticada no tratamento da realiidade do mundo, o5 cientis-
tas decretam que também o homem devia ser estudado como um
ohjeto. Levi=Strauss exprimiu esta maneira de ver num texto im
portante acerca da objetividade em antropolegiais

Embora essa maneira de ver pudesse significar apenas
a decisac de usar, na consideracao do homem, o0s mesmos procedi-
mentos cientificos utitizados no estudo dos demais seres do mun
do, ela passou a ser entendida naoc apenas em sentido metodolo~

gico mas objetivo, isto &, querendo dizer que o homem & um cbje
to como os demais.

Esta nao foil, no entanto, a posigao do existencialis-
mo e da fenomenologia existencial. Tambem ¢ existencialismo @&
contrario & metafisica, ao menos no sentido em que sua morte
foi decretada por Kant e Comte. Mas ao negar a validade de uma
preocupacao com um mundo afem da §{si{ca, o existencialismo mos~
trou como & importante darmos atencdo a realidade humana, @ sua
realidade existencial concreta, a unica que, finalmente, nos
diz respeito totalmente.

A volta 3 existéncia {Sartre) tinha o sentido de uma
recusa do essencialismo em todas as suas formas e, por isso mes
mo, era tambem uma maneira de recusar o idealismo como tenta-
cdo a que o homem se expoés no passado. Neste rumo, e nao ape-
nas em aparéncia, o existencialismo constituiu-se como ponto de
apoio para uma critica nio so da racionalidade pura e, portanto,
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da logicidade, mas tambem do conhecimento objetivo e das cién-

. . 16
cias puramente naturais .,

Isto permitiu, juntamente com as posigoes da fenomeno
logia, que se criticasse a propria nogao de mundo, de um mundo
meramente fisico. SO0 ha mundo para o homem, & o Leif-motlv  a
que voltam sempre os fenomendlogos em sua interperlacdo dos
cientistas. Por ests razao, a fTernomenologia, ultrapassando as
suas proprias preocupac¢oes iniciais, lembra aos cientistas que
a melhor contribuigao do empirismo, a valorizacao da experien-
cia, deve ser corrigida no sentido de se perceber que a experi-
encia & sempre feita por alguém. Nao ha experiéncia puramente
objetiva, mas toda ela e tambeém a de um sujeito que experimenta
um objeto]?.

Entre o intelectualismo e o empirismo, a fenomenolo-
gia privilegiou a consciencia perceptiva, a experiencia primei-
ra. Por sua vez, a percepcao implica na descoberta da corporei
dade como condigao do relacionamento com o mundo, de sorte que
este ultimo somente pode ser experimentado, Somente pode ser
percebido a partir de um ponto de vista, o de meu préprio corpo.
Desse ponto de vista, o que percebo sao aspectos da realidade,
Abschattungen, como dizia Husser1'©,

0 perspectivismo da percepcio & a prova fundamental e
suficiente de que estamos as voltas com a existencia, a tal pon
to que a consciencia perceptiva pode perfeitamente ser chamada
de consciencia existencial. 0 real existente, ao contririo das
idéias, nunca pode ser apreendido totalmente mas sempre se da
a conhecer por um de seus aspectos.

Por um lado, isto valoriza o ponto de vista em que
nos colocamos e fora do qual nunca podemos estar, como sendo a
verdadeira via de acesso ao real de gue dispomos. Por outro,
0 perspectivismo da percepgdo vem relativizar todo ponto de wis
ta, uma vez que nenhum deles nos manifesta totalmente o objeto,
nem pode, por isso mesmo, dispensar os demais. F a relativiza-
¢ao dos pontos de vista tem como conseqliencia a sua complementa
ridade, o que, por sua vez, torna-se razio exigitiva da inter-
disciplinaridade. Nenhuma ciéncia pode ter a pretensio de co-
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nhecer totalmente a realidade, mas deve sempre dar a palavra a
outra ciencia para que diga de seu ponto de vista o que a pri-
meira n3o pode dizer do seu. A totalidade nioc & um objeto a
ser conhecido mas um referencial a nao ser nunca esquecido.

Se isto e verdade no tocante ao relacionamento das di
versas ciéncias entre si, & também verdade para o diilogo da fi
losofia com as ciéencias., Ela deve reconhecer, com as ciencias,
que s0 ha verdadeiro conhecimento na medida em que se volta pa-
ra a realidade existente, A recusa da metafisica tem seuy funda
mento neste senso do real, ao mesmo tempo humilde e esperanco-
so de um conhecimento possivel. Por outro lado, a filosofia po
de dizer @s cieéncias que a docilidade ao real impGe uma serie
de limites ou condicoes, cujo desrespeito viria aﬁiqui?ar' as
pretensoes da ciéncia no momento exato em que se volta para 0
mundo, para os existentes, buscando conhece-los.

A este proposito, o fildsofo adverte o cientista con-
tra o perigo de identificar, pura e simplesmente, o objeto e o
realgg. Principalmente na medida em que o metodo cientifico su
gere que partamos de modelos, de consfructes, no contexto de
uma determinada teoria. 0 risco esta precisamente em que, oOcu-
pando-nos dessas construcoes mentais, cuja funcionalidade pode
ate ser reconhecida, nos nos esquecamos das codsas, do mundo,
da realidade. As ciencias da natureza ndo estaoc isentas de se-
rem vitimas de subserviéncia as ciencias puramente formais, abs
tratas, racionais. Nao estdo inteiramente a salvo de infiltra-
¢3o idealista. Ao contrario do idealismo realista de Platao, as
ciencias modernas poderiam estar sendo ocasiao para o aparecimen
to de um realismo idea1istazo

.

Um dos meritos da fenomenologia-existencial, de Hei-
degger e Merleau-Ponty, esta precisamente em alertar as éiéﬂ
cias do real contra os perigos do realismo idealista, contra a
tentacdo de transformar as ciencias das coisas em ciencias das
ideias, de transformar as ciencias do existente em ciencias das

formas, a fisica em 18gica do realZ1.

Podemos concluir este paragrafo reconhecendo que o co
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nhecimento da realidade @ um criterio de cientificidade extrema-
mente sério e exigente, tante mais que, com muita facilidade, al
guém pode estar certo de estar lidando com a realidade existente
quando de fato ja a abandonou, paulatinamente, para ocupar-se de
seus substitutos mentais. A acusacdo de deformagao metafisica
que o0s cientistas enderecaram aos filosofos tem, como contrapar-
tida, a acusacao de racionalismo, formalismo, idealismo, que 03
£i16sofos contemporaneos se sentem no direito de enderegar aos
cientistas que se esquecem do mundo, das coisas e dos homens, o-
cupando-se principalmente, sendo exclusivamente, das abstracdes,
das teorias, dos modelos, dos objefos construidos a seu respeito.

Mas, se isto e verdade para as ciéncias, n2ao o & menos
para a filosofia. O importante e que estejamos buscando conhe-
cer a realidade do mundo e dos homens. A fencomenologia-existen-
cial, a seu modo, procurcu respeitar este sequndo criterio epis-
temolBgico. Seu grande ponto de referencia constante g inegavel
mente a nocdo de intencionalidade explorada em todos 0% aspectos
de sua extraordinaria fecundidade. Toda consciéncia & conscien-
cia de ... Todo conhecimento ¢ conhecimento de uma realidade, don
de, para a fenomenologia, especialmente a de Merlteau-Ponty, a
importincia de uma descrigdo estrutural do fendmeno, gue naoc e
nem pura significacgao (como pretende o intelectualismo criticis~
ta) nem pura existéncia {como afirma o empirismo}. 0 que ha de
extraordinirio na nocio de estrutura fenomenal e exatamente a
reuniac da existencia e da siqnifécag§022. Com a adogao  deste
principio fundamental, a fenomenoloqgia existencial julga-se ca-
paz de respeitar ao mesmo tempo O criterio de realidade e o de
racionalidade. Neste sentido & que podemos descrever 0 fenimeno
da sequinte forma: o fenbmeno aparece como uma estrutura reunin
do, dialeticamente, na intencionalidade, & existencla e a signi~
ficacao, 0 homem e © mundo®®

"

3. Criticidade do conhecimente e autocritica do sujeito

A terceira objecdo levantada pelos cientistas contra a



filosofia & relativa ds influ@ncias que ela sofre sem se dap con
ta. Em conseqli€éncia, seus ensinamentos acabam transmitindo ou-
tra coisa, sendo através de suas conclusdes, certamente atraves

daquile que ficou implicito no ponto de partida e durante a, ca-
minhada.

Com relagdo ao passado, a5 acusacdes visavam principal
mente a dependéncia da filosofia para com a religiao, a moral, ou
mesmo as diversas formas de humanismo. Modernamente, todos es-
ses aspectos foram englobados no conceito de ideologia, princi-
palmente depois que Marx mostrou a alienagdo do pensamento sub-
jugado pelas diversas sup&rﬁgtruturaszg

-

O sentido mais profundc dessa dentincia estd em mostrar
que a cientificidade nao se alcanca como racionalidade do conhe-
cimento da realidade, sendo na medida em que o sujeito, cientii
ta ou fildsofo, estabelece a autocritica de say inteiro proceder
de seu discurse, no sentido forte do termo, Com efetto, todo 0

raciocinio pode estar viciado se o ponto de partida, se os pres-
supostos estdao de alguma forma contaminados por influencias ou-
traszs,

Semelhante advertencia € tdo seria que poderTamos mes-
mo pensar ser este o critério mais importante viste que propria-
mente fundamental. Na verdade, embora reconhecendo-lhe a impor-
tancia, devemos dizer que 0s trés critérios atuam juntos, impli-
cando-se mutuamente. 0 que nao nos impede de dizer, em sentido
contrario, que a auséncia de um so dentre eles & suficiente para
infirmar o discurso, retirando-lhe qualguer perspectiva de cien-
tificidade.

inststimos, porém, no que este terceiro critério pos -
sui de proprio. Se, para o reconhecimento do primeiro, insistd-
mos no dialogo da filosofia com as ciencias matemiticas; se o se
gundo critéric aparecia especialmente relacicnado com as cién-

clas da natureza, o terceiro aparece particularmente no dialogo
com as c¢idncias humanas.

N Neste sentido, podemos dizer que a filosofia esteve ex
posta aos vicios da ausencia de critica por um perfodo tanto mals
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longo quanto mais demoraram a aparecer as modernas ciéncias hu-
manas. A antropologia, a sociologia, a politica, a economia, a
historia ..., cada qual a seu modo, trazem hoje uma contribui-
¢30 extremamente rica e, por isso mesmo, relativamente dificil
de manejar.

A antropologia, por exemplo, lembra-nos que mesmo as
atividades mais objetivas, mais universais, dos povos e indivi-
duos tidos como mais desenvolvidos, inserem-se sempre no contex
to de uma determinada cultura Na Tinha do que nos ensina a fe
nomenologia, reconhecemos que o mundo em que vivemos e sempre
um mundo humano, mundo cultural, mundo de significacao particu-
lar, ponto de vista a partir do qual consideramos todos ot hori
zontes, e que, por isso, deve ser objeto de uma preeompreensaov

como condicdo e fator de compreensao de todo "outro" mundo ou
cu]turazﬁ.

Prolongando o que dissemos a respeito do primeiro cri
terio, no tocante ao dialogo que se estabelece entre a ciencia,
a filosofia e as ciénclas da Vinguagem, compreendemos agora 0
alcance da sequinte frase: todo discurso, todo texto deve ser
entendido num determinado contexto. Por esse motive € que, es-
pontaneamente, a filosofia (mas também as ciencias) da lingua-
gem transforma-se ou se prolonga em filosofia (e ciencias) do
contexto. A antropologia, principalmente em seu capitulo rela-
tivo @ cultura, torna-se fonte indispensdvel de informacao para
a adogao de uma atitude verdadeiramente critica, condicio indis
pensavel de compreensio de um texto em seu verdadeiro contexto.

Por esta razdo, reconhecemos que tambem a ciencia, e
nae apenas a filosofia, & um fendmeno cultural, situado num de-
terminado mundo humano, num determinado contexto de significa-
cao cujo sentido so aparece plenamente se relacionado com este
tontexto previamente conhecido. Nem sempre 0s pressupostos cu?
turais da ciencia sao conhecidos do cientista. Sua pretendida
objetividade racional fica entio basicamente comprometida,

Por sua vez, as ciéncias sociais Tembram-nos que 0
Ser-no- mundo-com-os~-outros, bem como todo discurso, tante filp-
sofico como cientTfico, ocorren como uma determinada forma de
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comunicacdo. Nao sB as mensagens sao emitidas a partir de um de
terminado mundo de significagic, mas tambem a recep¢do acontece
dentro de um mundo semantico. Pensar que o discurso filosdofico
ou cientifico possa ser transmitido e percebido de maneira intei
ramente objetiva & incorrer num vicio de comunicacao que ndo se
caracteriza apenas pelo desconhecimento do papel do codigo mas
ainda pela alienacac relativamente ao contexto em que se da o fe
nomeno global da comunicagdo discursiva g

&

E a historia nos lembra gue tanto a cultura como os fe
nomenos intra e interculturais sdo igualmente historicos. Consi
derados como significativos, os diversos fencmencs culturais de-
vem ser entendidos dentro de uma cadeia de significagdo que & ao
Lesmo tempo sincrdnica e diacrdonica. Em sua diacronia, sao  um
verdadeiro discurso cujas etapas sao indispensavets para a com-
preensao global da significagdo. As etapas posteriores comple-
‘tam o que foi dito anteriormente e vice-versa. A falta de pers-
pectiva histbrica acarreta equivocos e vicia a comunicagac glo-
bal. Sincronicamente, reconhecemos a polissemia do discurso a-
tual, relacionado com um contexto mais amplo de signiffcagﬁoag

-

A economia e a politica mostram-nos como, principalimen
te no munde moderno, & dificil sendo impossivel dissociar a cien
cia, a tecnologia e a busca do desenvolvimento das nagoes. A con
seqflencia e que 0s presmﬁostos do cientista sao tambem muitas
vezes contaminados pelas opcBes economicas e politicas. £ se is
to & verdade ao nivel da pesquisa individual, muito mais ainda
ao nivel do planejamento global, onde as prioridades sac estabe-
lecidas em funcao de uma hierarquia de valores nao necessariamen
te criticada. |

Althusser, Foucault, Bourdieu, Adorno, Horkheimer, Mar
cuse, Kuhn, Habermas, entre outros, sao filbsofos que se interes
saram particularmente pelo problema da atitude critica da filoso
fia e da ciéncia no sécule XX. No tocante ao desenvolvimentohis
torico da fenomenologia, noderiamos citar especialmente Ricoeur

e Gadamer pela contribuigd@o que deram ao desenvolvimento da feno-

mendmgiawexistenciai-hermenéuticazg.
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Fazendo-se hermeneutica, a fenomenologia que 33 estava
atenta aos problemas de método e conhecimento da realidade adota
tambem uma atitude critico-interpretativa relativamente aos feng
menos culturais, expressivos do homem, considerando-os como tex-
tos sempre relacionados com um contexto no finterior do discurso
cultural-historico, e com a polissemia das gxpressoes comtempo-
raneas. Assim fazendo, e na sua propria estrutura de fenomenolg
gia-existencial-hermencutica, esta corrente filosofics ensina-
-nos, entre outras coisas, que os £rés critérios de cientificida
de sao insepardveis, manifestando sua exigencia e riqueza ape-
nas quando atuando conjuntamente.

E a razao pela qual anteriormente 13 dissemos que a
aplicagdo dos trés critérios de cientificidade significa, teori-
ca e praticamente, uma exigencia de interdisciplinaridade, Em

termos simples, isto significa que o matemitico e o 16gico pode-
réo sempre questionar 0s demais setores Go conhecimento acerca
do procedimento racional adotado. 0s cientistas da natureza, do
mundo, do existente, sempre poderdo indagar a respeito do alcan-
ce de guando & dito por cientistas e filesofos, para que suas pa
tavras pao sejam taxadas de devaneio, abstracao metafisica, ao
theamento da realidade, reducionismo 10gice. E, finalmente, os
criticos, com o apoio das ciéncias humanas, pederao sempre per-
guntar a respeito dos pressupostos, conotacoes, tendencias ideo-
16gicas e outras, conscientes e inconscientes, que se exercem no
interior da atividade filosdfica e cientifica e muitas vezes se
querem impor em nome destas Gltimas-o.

Em resumo: se considerarmos o contexto atual do pensa
mento no século XX, encontramos uma problematica (a da cientifi=-
cidade), a respeito da qual podemos propor trés critérios, - cuja
aplicagao depende diretamente da interdisciplinaridade, contando
com a contribuicdo indispensdvel das ciéncias do raciocinio, das
cléncias da realidade, e das ciéncias {humanas) criticas, Preg-
tender usar qualquer desses critérios com exclusdo dos demais se
ria infirmar a forca de todos eles.

Em seu didlogo com as ciéncias, no contexto do século
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XX, a fenomenologia-existencial-hermeneutica procurou respostas

que atendessem as exigéncias de todos e cada um dos trés crité-
rios mencionados.

4. A fenomenologia-existencial-hermenéutica

Dentro da historia recente da filosofia, tambeém a feno
menologia tem sua historia, cujas etapas correspondem & evolugdo
da problematica geral do pensamento, tanto no campo da  ciancia
como da filosofia. A evolugio dessa problemdtica pode ser acom-
panhada em relagao com os mais diversos temas. Neste capitule,
preferimos enfocar o tema da cientificidade por ser aquele  que
apresenta da maneira mais clara possivel os aspectos fundamen-
tais da logicidade metodoldogica, do conhecimento da realidade e-
xistencial e da critica do inteiro procedimeatoal

"

No tocante 3 gquestao do metodo e da logicidade do dis-
curso, a fenomenologia, desde Husserl ate os mais recentes feno-
menologos, procurou atender nao so aos esforcos do passado, tais
como desenvolvidos por Descartes, Kant, Hegel, mas também a con-
tribuicao dos modernos, principalmente & dos neopositivistas g
da filosofia analitica. Evidentemente, alguns aspectos dessa
contribuicao revelam-se, finalmente, incompativeis com a postura
caracteristica da fenomenologia.

E o caso, por exemplo, do formalismo puro e daquilo
que chamamos de idealismo 10gico. Se & verdade que, na primeira
fase do pensamento husserliano, nao se pode deixar de reconhecer
uma orientacao bem proxima das orientacbes racionalistas e criti
cistas ~ na afirmacio de um sujeito transcendental, observadon
estnangeito cuja experieéncia seria apenas a de um pensamento pu~
r032_ , na segunda fase, gracas principaimente a nocao de inten-
cionalidade, Husserl mostra a relacdo intrinseca que sempre liga

a consciéncia & o mundo, a significacdao e a existencia.

. Isto dito, podemos reconhecer o carater altamente peda
gdégico do método fenomenoldgico encarado do ponto de vista da ra
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cionalidade do discursc. Em sua primeira etapa, a epoque consis
te em pormos entre parentesis tudo o que ja sabemos, a fim de
veltarmos & um ponto inicial em que, como pela vez primeira, des
cobrimos a significagao das codsas. A descricdo correspondente a
intuicao das essencias consiste entdao em apresentarmos os tracos
caracteristicos, os aspectos essenciais sem 0s quais eu ou ¢ meu

interlocutor nao saberiamos que se trata realmente distfo e  nao

de outra coisaﬂa.

Neste sentido, o m@todo fenomenoldgico nao @ explicati
vo mas compreensivo, embora devamos acrescentar que se trata de
uma cempreensao descritiva, isto significando que a reducao nos
poe em contato com uma experiéncia inicial das proprias coisas
que se revelam, se d3o a conhecer, sdao {endmencs cujos diversos
aspectos nso podem ser percebidos de uma sO vez como se fossem
idéias, mas se com-pdem na complementaridade dos pontos de vista.
Descrever passa portanto a ser a ascese do discurso que nem se
deve perder em aspectos insignificantes, nem pode omitir o que

for necessario para uma verdadeira intuicao das essencias, das
formas, do edidos.

Mas o que nos leva a esta ascese e exatamente a desco-
berta de que ndo se trata de essencias platonicas ou cartesianas,
idéias inatas, esinanhas ao mundo. Ao contrario, a volta & expe
riéncia primeira @ simultaneamente a experiéncia de uma conscién
cia engajada, de um ser-no-mundo, da intencionalidade da consci-

encia perceptiva 34

0 problems do conhecimento da realidade & estudado pe-
Ja fenomenologia nao so como sequimento 10gico de sua posigao me
todolbgica mas como sustentaculo desse mesmo metodo, Assim a
volta as coisas entende-se como e¢poqué, isto e, como parentesis
colocado em tudo aquilo que fa sabemos sobre elas mas nao 530
elas, ou, ao menos, nao foi diretamente desvelado por elas. Vol-
ta as coisas em busca de sua verdade, de seu e¢ddos, de sua feno-
menalidade, & identicamente volta ao lebewnswelf, aoc mundo da ex~-
periencia, ao mundo do encontro.

AT & que surge, como experiencia fundamental, antepre-
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dicativa, o conhecimento perceptivo que, como tal, & conhecimen
to de um mundo que se da a conhecer. A nocgao de fenomeno adqui-
re e apresenta toda a sua densidade existencial, incluindo, se a
quisermos descrever segundo as exigéncias do método fenomenolOgi

co, a consciencia e a realidade, a significacdo e a existéncia ,

0 homem ¢ ¢ mundo35.

Donde a importincia da corporeidade, do corpo—suj@ifo,
que & ao mesmo tempo presenca no mundo e conhecimento do mundo.
0 perspectivismo da percepcaoc do mundo B ao mesmo tempo sinal da
existencialidade do mundo e do homem. Mas se o nerspectivismo
estd intimamente relacionado com a corporeidade, com o nonto de
vista de meu corpo, ele nos refere iqualmente & presenca de oOu-
tros homens, a intersubjetividade existencial. 0 oufno tambem
percebe o mundo, e nosso dialogo passa a ter as caracteristicas
de uma relacao essencial com o mundo, com a alteridade, isto @,

com a existencialidade de uma experiéncia fundamental de ser no
6
munde com 05 outr053

Nesse sentido, a fenomenologia existencial ndo & cosmo
1ogica sem simplesmente antropologica, mas respeita a originali-
dade de um fenomeno que reine dialeticamente o homem e © mundo,
um nio podendo ser intuido, nem percebide, nem descrito sem o
outro. £ passa a ser importante para ela dar iqual atengao a0
mundo e a0 homem, Sem © que Nao consequiria evitar os vicios do
criticismo e do empirismo. O primeiro apresentando-nos um homem
sem mundo, o segundo um wundo sem homem.

Toda a fenomenologia se desenvolve no sentido de des~
crever, isto e, de tentar desvelar os diversos aspectos do fend-
meno humano entendido como ser no mundo com os oautros.

ODra, esta maneira de ser g extremamente rica en sua
complexidade histdrica e cultural. Diante dela, Merleau-Ponty a
dotou uma atitude que foi caracterizada como sendo a de uma 44Lo
s044a da amb@guidadeB?w Mas, a bem entender o pensamento deste
autor, isto significa, precisamente, que 0 fenomeno humano deve
cer necessariamente interpretado. Dizer que a existencia humana
3 fenomenal & dizer que ela & significativa, e, como palavra pri
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medina estd na raiz de todas as outras38,

Mas isto significa também que ela se exprime, histori-
camente, numa cultura, entendida, #gora, fenomenologicamente, €0
mo expressac concreta do sentido da existeéncia. Se a exist@ncia
& significativa, a cultura o & duplamente pois encarna no mundo
o sentido que os homens, Concretamente, deram ao sey proprio :e-
xistir. Esta a razdo pela qual, para o fenomenologia, o mundo
& sempre mundo humano, mundo cultural. £ a intencionalidade en-
tendida fundamentalmente como abertura do homem ao mundo szgn@fi
ca, na experiencia, a abertura ao sentido que estd em circulagao
nesse mesmo mundo. Podemos pois descrever a cultura como sendo

a circulacdo do sentido das diversas expressoes humanas atraves
da hisg tor3a39

Donde, finalmente, a importancia de uma feitung do mun
do, de uma interpretacio da cultura, de uma hermensutica da pala

vra humana, pronunciada através da historia, como provocadora da
consciencia,

Finalmente, como nao poderia defxar de ser, a f@nomeno
Togia existencial faz-se heamenbutica exatemente para continuar
sendo fenomenoldgica, atenta ao desvelamento do sentido da exis-
tencia em suas diversas tentativas de dar-se a conhecer. Donde

a atencdo e a busca daquelas cbras em que o homem melhor se ex-
prim1u¢6

Embora tudo na cultura seja a seu modo significativo

do homem e como tal encarnagao do sentido, a palavra expressa vem

acrescentar-se a existéncia e 3 cultura na intensificacdo de wuma

mesma significacdo fenomenal. A Tinguagem & o fendmeno que expri
me a cultura que exprime a existéncia.

Nao & de estranhar que, por esse motivo, a  filosofia
contemporanea tenha-se tornado cada vez mais filosofia da linqua-
gem, e que a fenomenologia contemporanea apresente~se cada vez
mats como hermenéutica, como interpretagao, como tentativa de com
preensdo do sentido posto em circulacao pela prépria existéncia hu

41
mana em suas diversas expressbes
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Evidentemente, a busca da significacao {dentifica-se,
finalmente, & atitude critica relativamente ao vendadedino signi
ficado, no reconhecimento do que & dito e do que & suposto oz
pressuposto, tanto aoc nivel do discurso cientifico como da lin-
guagem ordinidria. E onde surge o problema da ideologia, mas
também o do mito e dos vicios da linguagem. Paul Ricoeur aler-
ta-nos para a dificuldade da tarefa ( falando-nos do conflito
das {nzeAp&efagﬁea)qz, uma vez que, reconhecida a autenticidade
do problema, ele passa a significar que tambem n0s que preten-
demos interpretar e criticar s6 o podemos fazer a partir de um
ponto intcial que @ o nosso. Isto vai tdo Tonge que nos pode-
mos perquntar se finalmente uma verdadeira critica, implicando
autocritica, ainda seria possivel.

A resposta, em termos dinamicos, consiste em reconhe
cer que, de qualquer forma, esta nunca sera uma tarefa termina-
da, pois o sentido nunca deixa de ser posto e reposto em circu-
lagao, pelo simples fato que o homem continua existindo. De ma
neira tragica podemos dizer que a tarefa so terminaria com a
morte. Mas, paradoxalmente, isto significaria também o desapa-
recimento do mundo para o homem ... que morreu. As correntes
mais importantes da lingiTstica, da psicanalise, da filosofia,
reintroduzem, coerentemente, o tema do sujeito do digcursoqs,

Em outras palavras, tudo isso significa que estamos
realmente as voltas com um discurso, & que a propria analise
desse discurso passa a ser parte inteqgrante dele. E a tarefa
continua. A perspectiva hermeneutica remete-nos a do projeto
humano, intimamente relacionada com a finitude e a transcendén-
cia. 0 projeto 8 a capacidade que tem o homem de nao interrom-
per o discurso, de n3o impedir a circulagao do sentido, mas,
antes, de po-lo em circulacdo, relancando as guestoes a respei-
to de si proprio e do mundo.

Tudo isso nos mostra como a fenomenologia-existencial
-hermeneutica acha-se diretamente relacionada com o problema da
educaclo, principalmente se, com sua ajuda, nos definimos esta
Gltima como a tentativa do homem em descobrir e viver o sentido
profunde de sua existéncia, tal como, atraves das geragoes, os



homens tentaram exprimi-lo sem nunca lograr esgotd-1p. Por es-
$a razao, tambem & tarefa da educacao estd continuamente recome
gando, numa tentativa de participar do discurso, percebendo 0
sentido posto em circulagao, dando-lhes resposta significativa
e acrescentando novas mensagens, tanto no sentido interpretati-

vo do que ja foi dito, como prolativo do gue ainda ndo se disse.

Uma filosofia da educagdo inspirada e apoiada na feno
menologia existencial hermeneutica tem, pelo menos, a
ristica de ni3o se propor uma tarefa f§c1144.

caracte-

+



CAPITULO 11

ABORDAGEM FENOMENOLGGICA DO TEMA DA EDUCACAO

Adotando, de inTcio, a postura sugerida por um compﬂi
tamento respeitosc das exigeéncias da interdisciplinaridade, ca-
be 4 filosofia indagar acerca das ciéncias que se interessam pe
lo fenbdmeno da educagdo, a fim de estabelecer com elas o dialo-

go caracteristico de quem busca a compreensio do sentido deste

mEsSmo fenﬁmenﬂ1,

De manetra geral, no contexto dos curriculos universi
tarios, vai-se tornando clissica a referéncia as cibncias da e-
ducaclo para o conjunto de ciéncias (psicologia, antropologia ,
economia, politica ...) que, de uma ou de outra forma, se inte-
ressam pelo problema educacional. Cada uma delas tem sua con-
tribuicdo a dar, e, no interior de uma efetiva interdisciplina-

ridade, permitem a manifestacdo dos diversos aspectos da pojis-
semia do conceito de educaggoz.

Didaticamente falando, o didlogo da filosofia com es~
sas ci&ncias poderd estabelecer-se preferenciaimente com uma ou
com outra, de acordo com a etapa da reflexao ou com a fase do
processo educacional cue se queira melhor conhecer. Assim, no
que diz respeito a aprendizagem através das diversas etapas do
desenvolivimento da personalidade, & a psicologia que deve ser
ouvida. Mas se queremos melhor considerar os aspectos relacio-
nados com a comunicagdo, a intersubjetividade e mesmo as instd
tuigoes, @ 3 sociologia que devemos fazer apelo. A polTtica nos
falarad sobre a maneira como a educagao entra no planejamento glo
bal da comunidade, na dependéncia do exercicio da autoridade que
pode decidir a respeito das prioridades, pronunciando-se acerca
dos objetivos e dos meios a serem empregados. Em cada um des-
ses contextos, a filosofia terd sempre o que cuvir, e terd sem-
Lre o que dizer, em vista de uma melhor aproximacao do sentido
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caracteristico do fendomeno educacionals.

Para o obJetivo que visamos no presente capitulo, a
saber: a introdugao do conceito de educacdo em vista de uma a-
bordagem fenomenoldgica, a partir da relacio que se estabelece
entre ela e o fenomeno da cultura como manifestativo da existen
cta humana, quer-nos parecer que nosso didlogo s0 terd a ganhar
se¢ principiar tendo como interlocutor a antropologia socio-cul-
tural, ciéncia principalmente atenta ao fenomeno cultural em
suas manifestacgoes concretas®

+

Em dialogo com a antropologia socio-cultural

Para a antropologia, encarada como ciencia da cultura,
ou das culturas, alem dos aspectos caracteristicos a qrupos par
ticulares, e possivel ainda descrevermes o fentmeno da educagdo
naquilo que apresenta de comum. Quer isto dizer gue, mesmo ao
nivel da ciéncia antropologica, podemos aceder a uma certa gene
ralizagdo que ndo nos afasta de forma alguma do campo de obser-
vacao, constituindo antes uma hipotese inicial sugerida por ob-
servagbes anierioress.

Com yistas ao dialogo, e dentro do ponto de vista en
gue nos colocamos, podemos e devemos aceitar a contribulgic da
antropologfa socio-cultural apresentando-nos a educagao como o0
processo pelo qual os membros de um determinado grupo humano ad
quirem progressivamente a maneira de ser, de pensar, sentir e
agir desse mesmo grupe. Em termos mais sintéticos, & o proces-
s¢ pelo qual os membros das diversas comunidades humanas assimi

lam ¢ yivem a imagem de homem veiculada por suas respectivas

cu1tura$6.

Isto significa, de maneira radical, que a educacio @
um dos melos, e nio dos menos importantes, de que o grupo lanca
m¥o para assegurar sua propria sobrevivéncia. E oS grupos pode
rBo, a partir da educaclo, caracterizar~se como mais ou menos
consistentes em sua fisionomia propria, mais ou menos expostos
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as alteracBbes dessa mesma fisionomia, com as consegliencias mais
C , . R 7
ou menos significativas no interior de sua historia .

Semelhante apresentagao antropoldgica do fenomeno edu
cacional proporciona ao filGsofo ocasiao privilegiada pars re-
fletir e reagir em funcao dos diversos conceitos que a integram
0 primeirc deles & certamente o de 4imagem de homem veiculada pe
las diversas culturas, de conformidade com a qual os membros de
uma mesma cultura aprendem a viver8

A nocao de imagem, que praticamente se identifica
com a de modelo, significa que a vivencia concreta dos homens
ndo se inventa pura e simplesmente, a cada passo, mas apresenta
-se no interior de uma continuidade historica em que os antepas
sados ensinam os que vem depois, transmitindo-lhes o que eles
proprios aprenderam através de sua experiencia existencial con
creta. FEssa imagem pode ser explicitada em normas, mas encon-
tra-se sempre implicita no estilo de vida adotado pelos membros
daquele grupo nos diversos setores de seu relacionamento com o
mundo e com 0% homens. E ela que finalmente emerge nas diver-
sag tentativas de caracterizar uma determinada cultura. Por es
ta razfo também esta ultima pode ser descrita como sendo a {4~
sionomia peculiar que um determinado grupo humano adquire atra-
vés de sua historia. Como tal, isto e, como imagem e fisiono-
mia, sua caracteristica @ permitir o reconhecimento, a identifi
cacdo, o discernimento daqueles homens como vivendo daquela for
ma e nio de outra. Por isso mesmo, a imagem apresenta-se tam-
bdm como modelo, consciente ou inconscientemente propoesto e acei
to no interior de um mesmo grupo cthuralg.

T no relacionamento entre o modelo e a vivencia  que
aparece também a nogdo de valores, expressos de maneira dinami-
ca por meio das normas que dirigem o comportamento. Nesse sen-
tido podemos dizer que a educacac consiste em aprender e seguir
as normas que exprimem os valores como manifestativos do modelo
ou da imagem de homem caracteristica da fisionomia de um deter-

minado grupo. Filosoficamente falando, a nogdo de modelo serd
completada pela de sentido da exigtéﬂcﬁaiﬁ

#
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Como dissemos, tanto a nogao de imagem como a de noy
ma e valor, no tocante 3 educaclo, dizem respeito & maneira con-
creta de viver no interior de uma determinada cultura. £ assim
a nogao de vida adquire particular relevdncia: educar & ensinar
e aprender a viver. Mas também a nogio de vida passa a ter sig-
nificagdo diretamente relacionada com a cultura em questic. Nu-
ma cultura conservadora, a vida podera entender-se como puramen-
te tmitativa, na conformidade com as normas em que 0s individuos
se ternam, uns para os outros, modelos concretos cuja imitacdo e
‘ator de equilibrio na convivéncia, de entendimento das  mensa-
gens emitidas e recebidas, no interior de um cOdigo que permane-
ce 1dentico e eficaz. HNesse sentido, 0 aspecto de assimilacao,
de internalizacdo das normas e valores passa a ser preponderante
como objetivo e como processo caracteristico da educag50?1

*

Mas se estamos 3s voltas com uma cultura menos conser
vadora e matls criativa, a propria nocao de vida poderi conotar
ndo apenas a assimilacio docil e disciplinada em conformidade com
um modelo rigido, mas ainda a transformag2o, 0 crescimento, a i-
novagdo. As culturas mais vivas nao sio necessariamente aguelas
que permanecem identicas a si mesmas na conservacdo de um mesmo
modelo, mas aquelas que se explicitam em novas experién;iag, in-
tegrando-as de maneira marcante em sua propria higtﬁrialz

Por esta razdo, ndo se poderd dizer que a definicaoan
tropolégica da educagio como processo de assimilacdo de um deter
minado modelo seja, por si so, uma definicao conservadora. Isto
serda ou ndo verdade na dependéncia do sentido que se di 3 nogio
de assimilacao e de vida. 0 conservadorismo poderia estar nao
nestas nogGes mas na maneira de interpreta-las.

Tomadas essas precaucoes, nao podemos, ng entanto,
deixar de considerar as posigoOes adotadas por Bourdieu e Passe~
r0n13 em seu livro A neprodugao, clementos para uma teoria do
sistema de ensino. Educar nao e simplesmente reproduzir, isto &,
multiplicar copias de um modelo unico. F, certamente, viver no
interior de uma determinada cultura, sem, no entanto, deixar de
acrescentar-ihe sentido, o que, por outro lado, passa a ser ]

verdadeira caracteristica da propria aprendizagem.
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Alias, este & tambeém o tipo de reflexdo sugerida pela
nog¢ao de processo, incluida na definigio de educagao ( processo
pelo qual os membros de uma determinada comunidade assimilam
vivem a imagem de homem veiculada por sua cultura).

e

Ao falarmos de processo, entendemos que se trata, pri

meiramente, de uma experiencia que se realiza atravas da histp-

ria dos individuos e dos grupos. A assimilagio & progressiva e,
nas diversas culturas, vamos mesmo encontrar situagoes espe-
cliais em que a passagem de uma etapa para outra & marcada por

um certo ritual. T o caso, especialmente, das cerimonias de i-
14

niciagao .

Mas o processo implica igualmente em instrumentos, em
instituicoes encarregadas de maneira especial de garantir sua
implementacao: a escola, a religiao, a famTlia, cada qual a
seu modo, relacionam-se com 0 processo de transmissao e assimi-
lagao do modo de viver das diversas cu1tura515

“

Finalmente, e talvez seja este o aspecto mais signifi
cativo, o processoe implica em aprendizagem, A educacdo & sSem-
pre uma forma de aprendizagem. Ja anteriormente dissemos que,
com relagdo & aprendizagem atraves das diversas etapas do desen
volvimento da personalidade, devemos ouvir a psicologia, Para
esta ciéncia da educagdo, @ indiscutivel a importancia que sp
deve dar ao estudo da experiencia da aprendizagem em toda sua
complexidade. E no contexto do sistema de ensino em vigor nos
paises modernos, muito hd que discutir a respeito dos concursos
de classificagdo, dos métodos e instrumentos de avaliacéo. A
questao permanecerd sempre a de saber se houve ou naoc aprendiza

gem}s.

Neste particular, ha psicﬁ!ogos}? que distinguem ean-

tre a aprendizagem significativa e as outras que, por o serem
menos, mais contribuem para a reproducgaoc, a assimilacdo mecani-
ca, sem verdadeira aten¢ao para com a integracdo do sujeito do
discurso, isto &, da aprendizagem. A simples repeticdo, ainda
que perfeita, passa ao lado tanto do processo de conhecimento co
moe da vitalidade da cultura.
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Aprender significativamente & reiacionar-se com o sen
tido em circulagdo numa determinada cultura, a tal ponto que a
integragao, a identificacdo com o qrupo n3o se entenderd cComo
a mera reproducdo de uma cOpia preestabelecida, mas como a par-
ticipagao no discurso a titulo de interliocutor inteligente. Mas
isto nos Yeva a introduzir também o tema da éntegrag&ozg

Ser_ou nao sern membro do grupe cultunal €,  diretamente,
uma quesfao nrelacionada com o educagdo. E pon meio desta  que
0 ghupo inlegha seus novos membros e mantim sua prOpRAA COLSLO

dnterna. b quande um membro ndo se integha, n&?qa reconhecdido,
oconre o fenomeno da alienacdo e da divergencia’”.

Evidentemente, consdiderando as coisasd em pro gundidade,
constatamos a ambigilidade que pode haver tanto em nelacio a
nogde de integragdo como d de alienacdo. Se se taata de uma in
teghagdo atraves de um processo de neprodugdo ndo signdficativa,
encontramod uma forma de alienagao como sinal da propria fisdo-
nomia de ghrupo em quesido: ele integra alienando, isto ¢, esta
belecendo uma relagao acnitica entre seus membros e a  Amagem
de homem que Lhes ¢ proposta. Neste sentido, o inteino proces
40 estd deretamente afetando a conseidneda cubtural e a  condi-
cao de sujedto do discuwnso ewliunal. [ como se o discurss 4o
pronunciasse sozinho sem sujeites, de maneina inteiramente cbjie~
fiva, A maneira como sao feitas centas andlises estrutwrnlis -
Las do discunso cultunal nac evita, antes sugere, a hipoiese
da alienagas como caractenisiica cultural, ac menos das cuffu -
ras que podentamos chamar de primitivas, Para o §il0sofo, uma
cultuna € tanto mals pruimitiva quanto mais obfetivamente se a-
presenta seu discurse, a cinculagac do sentido em seu interion.
Pon cade motivo, uma cultura modenna pederie sen mais primitiva
do que as antigas?l ...

Mas 0 processo de alienacao pode verificar-se também
em sentido contrario. Na medida em que uma determinada cultura
favorece a intensificacao da consciencia e da participacao, 0
alienado @ aquele que ndo participa do processo de coﬂsciantizﬁ
¢éo, omite-se na repeticdo e na simples reproducgio. Nie esta-
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mos longe do psitacismo

Finalmente & situacdo de alienacdo pode verificar-se,
paradoxalmente, com uma significagao invertida, relativamente a
queles que no interior de uma cultura esforcam-se em aprodundar
0 sentido que lhes & proposte, sem, contudo, conseguirem desper
tar os demais membros do grupo para aquilo que estio percebendo.
Situagao incomoda, como foi no caso de Socrates, e que poderia
ser, em carater permanente, & dos educadores como promotores da
conscientizacdo. Mas 1sto nos leva a passar para um novo tgpi-
co mais diretamente relacionado com a filosofia da educacao, a
saber: pPrecisamente, uma tentativa de melhor compreensio do
que seja a cultura como circulacado do sentido, e a educacgao co-
mo aprendizagem do sentido em circulacao no seio da cu1tura22.

Nogdo antropoldgica de educacao

Dissemos anteriormente que a nogado de imagem ou mode-
lo de homem surgida no contexto de um dialogo com a antropolo-
gta cultural seria completada pela de sentido, introduzida pela
antropologia filosofica. Para a antropolo~-fogia, a nogiao de
sentido e das mais ricas e por isso mesmo central. Nela pode-
mos distinguir tres aspectos complementares a partir de uma con
cepcao estrutural do homem, tal como desenvolvida pela fenomeno
logia existencial hermendutica’s.

Em primeiro lugar, falamos do sentido em relacao com

& corporeidade e 0s Orgios da sensagao. 0O homem & dotado de
cinco sentidos. Sao eles que nos poem em contato com o mundo
em sua realidade sensTvel. A visio, a audigdao, o olfato, 0

tato, o gosto, sdao diversos pontos de vista corporais a partip
dos quais diversos aspectos do mundo sensTvel nos sdo ofereci-
dos e percebidos.

0 estudo dos sentidos aparece comoum dos capTtulos in
dispensaveis na perspectiva da afirmacao da existencialidade do
homem e do mundo, a partir de uma fenomenologia da corporeidade,
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Do ponto de vista da filosofia da educagdo, nap deixa de sep im

portante a perspectiva de uma educacgdo dos sentidos, com espe-
cial ajuda da pseco}ogwaz4

Num contexto mais antropologico, podemos constatar que
certas culturas privilegiam um ou outro sentido em relacaoc com
& natureza e a ecologia, ou em relagao com seus habitos de vida,
Falande a respeito dos greqos, Laberthonniére dizia que eles e
sua cultura podiam ser caracterizados pela vista, pelo o?har,cg
mo contemplativos de uma natureza especialmente bela, tipica da
regido mediterranea, rica no colorido do mar, nas formas de ve-
getacao e da tonografiazs A perfeicao das formas naturais nio
deixou mesmo de influenciar a arte grega, em relacao com uma fi
Tosofia das formas ideais, a ponto de se dizer que a arte imita
& natureza, na tentativa de reproduzir culturaimente

aquela perfeicdo das formas naturais.

Compreendemos facilmente que outras culturas possam
privilegiar outros sentidos tais como o gosto, no desenvolvimen
to da arte culinaria, o olfato no cultivo de uma indistria dos
perfumes, a audigao em relacdo com a misica, etc.

No tocante ao mundo ocidental industrializado, perce-
bemos que a tematica dos sentidos nao deixa de estar ligada aos
problemas da polui¢do em suas diversas formas: sonora, olfati-
va, visual, etc., como afetando o reélacionamento sensivel do

26
homem com o mundo

E para compietar estas observacdes a respeito dos sen
tidos devemos insistir no papel da imaginacioc no contexto do
mundo ocidental industrializado. Através dos recursos auvdio- v1
suais dos meios de comunicacio de massa, a civilizacao 1ndu¢tri
al desenvolveu uma especie de mundo intermediario, o das ima-
gens, que, num certo nivel, substitui mesmo o mundo real. A te
levisdo e o cinema, bem como as estorias em quadrinhos, encara-
das principalmente sob o adngulo da educagao, colocam-nos a ques

tio do sentido do mundo imaginario como prolongamento ou substi
tutivo do mundo real da natureza humana27

Ao reconhecer, com a filosofia e a psicologia, o Juy-
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gar da imaginag8o como integrante da problematica do  sentido,
nao estamos dispensados de salientar, a partir da realidade con
creta de nossa cultura, o privilegio da fantasia, principalmen-
te se relacionada com a educagdo infantil, Um mundo de coisas
fantasticas pode interpor-se entre o homem e o mundo, adiando,

atenuando ou mesmo suprimindo o relacionamento direto com este
dltimo. '

A educag¢do da imaginaclo ndo & das tarefas mais  f3-
ceis, principalmente se levarmos em consideragdo uma especie He
afinidade que parece existir entre a crianga e a fantasia. Mas
tambem nos adultos a imaginagao pode ser cultivada num ou nou-
tro sentido, em relacio com uma concepgac mitica ou fabulosa do
mundo. Antecipando-nos sobre o gue diremos posteriormente, pres
sentimos que uma das tarefas da busca do sentido podera ser a
de separar o que e percebido do que & imaginado ou fantasiado.
A imagem veiculada por uma cultura poderia estar relacionada com

a imaginacao mais do qgue com a consciencia cr1t1ca COM 0§ sen-
8
tidos, mais do que com o sentidoz

Ora, ha na problematica do sentido um segundo aspecto,
mais profundo que o primeiro, e que se identifica como sendo o
da sdignificagao. Indagar a respeito do sentido de uma frase, de
uma situacao, de um comportamento & inquirir a respeito de sua
significacao, no ambito da inteligéncia propriamente dita, isto

&, numa perspectiva humana29

Quer isto dizer que a questio do sentido & 1dent1camen
te a da compreensdo que podemos ter de nossa experiéncia de ser
-no-mundo no contexto de um didlogo com os outros. Mais preci-
samente 2 a questao do ftogos, da palavra enquanto expressiva da
inteligibilidade do mundo e do discurso que entre nos proferi-
mos a seu respeito. Na perspectiva da fenomencologia, a ques
tao do sentido & a propria questio do fenomeno, do desvelamento,
da manifestacdo de um mundo que se d3 a conhecer no interior do
diafogo como forma original do relacionamento humaﬁnaa.

; Sentido, palavra, didlogo passam a ser aspectos com-
plementares de uma mesma experiéncia humana. Assim, quando {n-.-
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dago de meu interlocutor: ¢ que & que voce esta quenendo dizen,
estou colocando-lhe uma questao a respeito do sentido, da $1gni
ficagao, da propria possibilidade do discurso e do didlogo. Nes
Ses termos, novamente percebemos o que a fenomenologia nos pre-
tende ensinar ac dizer que o mundo & sempre um mundo para o hoe
mem, um mundo humano, 549n45&cat&v03].

Assim aparece (aspecto fenomenal) a relacio essencial
que se estabelece entre o problema do sentido, da significacdo
e dos signos no interior da experiencia da existéncia em termos
de cultura. FE a razio pela qual podemos definir esta Gltima co
mo sendo a circulagdo do sentido, a circulacao das mensaqgens,
das informag¢bes, na forma de um discurso histbrico constitutivo
dessa mesma cultura em suas diversas manafestagoesgz.

Esta e também a razao pela qual a filosofia atual re-
conhece a primazia da filosofia da linguagem sobre todas as
Suas ocutras formas. No prolongamento de Heael, ja se pretendeu
mostrar, em parte com razao, como a cultura, a filosofia da cul
tura — e por isso mesmo a filosofia da educacao — acham-se in
timamente relacionadas com o trabalho, e a filosofia da praxts,
t pelo trabalho que o homem transforma a natureza gerando cu1tg
ra. Mas isto nao exclui, antes sunode, que tambem este traba-
The seja significativo, e que sey fruto, a cultura, deva ainda
ser interpretado, isto &, compreendido em sua verdadeira signi-
ficagao. A contribuigao de Marx e de todos os estudiosos do fe
nomeno cultural global consiste tambem em mostrar que ha signi-

ficacoes que podem continuar ocultas se permanecemos ao nivel
33
de uma abordagem superficial

Em outras palavras, podemos perceber que o mundo huma
no, o mundo da cultura esta cheio de sentido, de um sentido que
o proprio homem lhe deu, e que as geracoes transmitem de manedi-
ra mais ou menos comprecnsiva, mais ou mencs consciente do sep-
tido que esta sendo veiculade. Isto significa tambem,no interiop
da historia da filosofia, que a perspectiva puramente ontologt-
ca, principalmente se entendida em termos metaf153c05 nao &
mais a primeira, a menos que, como o fez Heidegger, entendamos
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“

, , , - - 3
nos referir precisamente ao ontofogdico e ndo ac dntico 4

Podemos assim reconhecer que existe um sentido recebi
do,fsto &, um sentido anteriormente dade ac mundo e que, histo-
ricamente, nos & transmitido de geracao em geracio, no interfor
da experiencia cultural., Mas dizer que ele & transmitide como
sentido, & dizer igualmente que $0 pode ser percebido num ato
de interpretacao pesscal, num ato de participacao no discurso
cultural: ha sentido para mim quando o percebo exatamente como
significativo. Isto ndo quer dizer ainda que o sentido recebi-
do coincida com o sentido dado por mim como respoesta p&ssoal,cg
mo contribuigao nova ac prosseguimento do discursoc. Mas signi-
fica que nado estarei participando humanamente senio na medida
em que ha sentddo para mim na mensagem que me esta sendo trans
mitida por todos os homens que me precederam, e que se consubs~-
tancia numa determinada cultura, aquela em cujo ambito estou
existindo, e que, para mim, mediatiza a experiéncia humana em
suas diversas tentativas de relacionamentoc com o munde e com 0%

outros hamen$35*

Eis por que a questao do sentido & identicamente a da
significagdo, nao apenas no sentido idealista de uma significa-
¢do abstrata, mas precisamente como sendo a questio dos s.inadis
feitos por homens a outros homens, para porem em comum a compre
ensao que lograram obter de si mesmos e do mundo no interior de
uma existéncia histbrica. Numa dimensdo objetiva, Jean Baudril
lard fala-nos do sistema dos objefoagﬁ, querendo com iste dizer
que o mundo dos objetos & conjuntamente significativo. N&o ape
nas um objeto isoladamente considerado e portador de uma mensa-
gem, mas eles se fazem conjuntamente significativos, a tal pon-
to que a consideracao isclada de qualquer deles passa a ser um
verdadeiro artificio.

Mas esta observacao se verdadeira, como parece ser,
significa, por isso mesmo, isto &, como alusiva ao sistema, que
nao podemos excluir os sujeitos que por meio dele fazem sinais.
Em outras palavras, a questao do sentido, da significacio, dos
sinais nunca & uma questdo meramente objetiva, pois, sé hi sen-
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tido para alguem capaz de percebé-lo. 0 que pode ocorrer, istg
sim, & que os sujeitos ndao percebam o sentido que esta sendo
pesto em circulacao por outros sujeitos que, atraves dagueles
sinais-objetos nos estdo acenando, numa tentativa de comunica~
a0 ou até mesmo de ocultagao do sentido, o que, evidentemente,
nos remete ao nivel das intenc¢des. 0 que € que os homens estio
quenendo dizer ou ocultar ao recorrerem a tais e tais objetos?
Ne analise do sistema de tbjetos da sociedade de consume, desco
brimos ndo s6 que os objetos sugenem um certo estilo de vida,
precisamente o consumo de tais objetos, mas que h3d pessoas 1htg
ressadas em vender tais idétas, tais coisas, num contexto de
lucro, de tal forma que a inten¢ao dos vendedores, atraves de
um tipo adequado de propaganda, nao € tanto a de manifestar o
verdadeiro sentido de suas mensagens, mas, muito ao contririo ,
de oculta-lo a fim de garantir a consecucac de suas 1nteng6eé?.
Da mesma forma, quem comprna a ideia, quem compra o objeto pode
ter motivacoes que a si mesmo permanecem encobertas, de sorte
que ha també@m neste nivel um sentido oculto que restaria desven
dar para que se restabeleca a verdadeira significacao da comuni
cagao, do discurso, nessa forma de relacionamento com um deter-
minado mundo concreto. Fis por que a analise do discurso culty
ral implica num esforco interpretativo que, como tal, so pode
ser {rit?co, nao so para manifestar o que permanece cculto, mas
para estabelecer as diversas correlacoes discunsivas sem as
quais o sentido nao emergeria, nem haveria verdadeiro d1a}og38

Percebemos, finalmente, a relagao que ha entre a edy-
cagdo e a questao do sentido. Educar, ou educar-se ¢ aprendep
a discernir o sentido que estid em circulacao no mundo humano, de
forma a poder participar pessoalmente do discurso, sem ser sim-
plesmente atingido por ele de maneira passiva, objetiva, e, por
isso mesmo, alienada, apesar da intensidade com que muitas ve-
zes nos perdemos, afogados na ausencia de signif@cagéozg.

0 risco de afogamento, na perda do sentido, parece
ser tanto mais grave quanto mais se multiplicam os sinais emi-
tidos no contexto de uma civilizaciog que se caracteriza pela
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descoberta dos meios modernos de comunicacao, dos meics moder-
nos de sinalizagdo, dos mefos mecanicos de circulagdo das mensa
gens. O paradoxo dessa civilizacao esta em que os medos de co-
municacao tanto podem servir para manifestar como para ocultar
o sentido. £ nesse contexto hd um verdadeiro desafio para a e-
ducagao. Desafio tanto mais serio quanto mais sentimos a falta
de ar, a falta de sentido, caracteristica de um mundo que nao
$0 pode ser duroc mas absurdo, no que tem de mais caracteristico,
a saber: um mundo em que o0 sentido deixa de estar em circula-
¢do, e se nega como mundo para o homem®?

Em qualquer hipBtese, mas principalmente neste contex
to, percebemos como & importante termos uma definicdo antropo-
£0g<ica da educagdo, dizendo que ela & antes de mais nada a fen-
tativa em descobain o sentido da existéncia tal como ele  esta
sendo concretamente transmitido no interior de uma cultura, das
culturas, e da cultura. Dimensao de constatagao de uma realida
de, de compreensao, de interpretacao analitica e critica do dis
curso no interior do qual a educacgaoc apresenta-se como intima-
mente implicada na propria significacao, isto &, na circulacdo
do sentido como forma caracteristica da comunicacadc deos homens
entre si e com o mundo. Que mundo & este um que vivemos? que
sinais sdo estes que o homens nos fazem? que sentido e este
que se manifesta ou se oculta?

A nocao antropopratica da educacao

0 que dissemos anteriormente sobre a interpretacgao
critica do sentido em c¢irculacao no interior de uma determinada
cultura ja nos encaminhava de alquma forma para o tema deste pa
ragrafo. Nossa participagao no discurso cultural como circula-
¢ao histdrica do sentido implica, alem da simples compreesao da
mensagem que nos e transmitida, uma tentativa de resposta que,
precisamente, esteja relacionada, ndoc $0 com o sentido que nos

e proposto, mas ainda que pretendemos dan através de mensagens
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que nos sao proprias.

Quer isto dizer que a atitude interpretativa e criti-
ca prolonga-se e se completa na criatividade que, por isso mes-
mo, aponta para a frente, em projetfos que, pelo menos, apresen-
tam-se como novas possibilidades. Este e, alias, © terceiro
sentido da palavra sentido. Significa rumo, direcdo, orienta-
cac, caminho a seguir. A cultura, como veiculacdo do sentido ,
comporta naoc apenas mensagens que sao significativas ao nivel
da compreensao intelectual, mas tambem aquelas que como tais

-

apontam rumos, sugerem direcoes, orientam o comportamentoa1

Entramos assim na esfera da acgac, da praxis, e, por
isso mesmo, no dominio das opgGes tanto individuais como coleti
vas. Por esse lado, a questdo do sentido acha-se diretamente
relacionada com a dos valores, entendidos como sendo os indica
dores implicados na acao para orientda-los tanto a curto como a
Tongo prazo. A hermengutica da significacdo prolonga-se e se
completa na hermenegutica das opgles, nivel em que as mensagens
sao percebidas como verdadeiros apeios, de tal sorte que também
a participacdo no dialogo s0 tem sentido atraves de respostas
mais do que simplesmente verbais, e gue, ao contrario, se encar
nam em comportamentos existenciais. Sao estas respostas vivi-
das, praticas, que nos fazem participantes de uma historia co-
mum, a ponto de, por 1550 mesmo, tornarem-se constitutivas de
nossa propria fisionomia como membros de uma determinada comuni
dade na experiencia de uma verdadeira comunicacéegg

a«

E entdo que, de maneira mais plena, podemos falar ndo
apenas de um sentido recebido e constatado mais de um sentido
dado, de um sentido acrescentado na criatividade de novos ges-
tos, de novos sinais, de novas mensagens. Por ai se introduz &
perspectiva do profeto, de um projeto de homem e de mundo. A
superacdo de uma concepgao essencialista do homem e do mundo
fez com que SUPErassemos rambem uma concepcao essencialista da
finalidade. O finalismo essencialista consistiu em dizer que,
de toda forma, o fim foi dade no comego e gque todo esforgo cons
ciente do homem so0 poderia traduzir-se numa busca de caminhos
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para a realizaciao plena de uma essancia potencialmente votada a
um fim essencialmente contido em sey proprio bojo. Com esse fi
nalismo essencialista, a nocdo de projeto ficava esvaziada de
qualquer chance de criatividade43

.

Na perspectiva da fenomenologia existencial hermendu-
tica, o projeto conserva sua verdadeira significacio de doacao
de sentido no interior do discurso humano. Nio se trata de uma
cria¢ao pura e simples visto que, como discurso, hi também sen~
tido no que antes foi dito. Mas, precisamente, o que fof dito
antes nao exclui a possibilidade de se dizer outra coisa, de se
fazer outras coisas, a tal ponto que também a fisionomia do mun
do e do homem possa vir a ser diferente da atual. As  revoly-
¢oes culturais, entendidas COmo uma outra maneira de exprimir o
sentido da existencia humana, sdo uma prova ou um sinal de que
o projeto e possivel. [ sua possibilidade aparece diretamente

relacionada com a hierarquia de valores que se quer alterar oy
que se guer estabe1ecer44.

Dissemos anteriormente que, desse ponto de vista, a
hermeneutica da significacdo prolonga-se numa hermeneutica das
opgoes. Devemos agora esclarecer que se trata de compreender-
mos o sentido da liberdade como manifestacao da vontade humana

. . . 45
capaz de pronunciar-se sobre os fins em termos de projeto

A complexidade dos sinais no contexto da busca da sig
nifica¢ao mostra como a tarefa & ardua, a ponto de concluirmos
que o sentido pleno escapa-nos constantemente. Maior ainda e
a complexidade das opcGes no contexto de uma busca do sentido da
liberdade. Mas nem uma coisa nem outra, por dificeis que sejam
nes poderia fazer desistir da procura da compreensao, na alega~-
¢ao de que a dificuldade pudesse ser sinonimo de falta de'senti
do, e na afirmagdo do absurdo da existencia humana no que  tenm
de mais original. Desse ponto de vista, as filosofias do-absui
do nao estiao muito distantes das filosofias deterministas, na
afirmacao de um sentido inteiramente independente do homem. a
finalismo determinista bem como as filosofias do absurdo sio, ca

-

da qual a seu modo, negadoras do sentido como orientagdo, como

P
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rumo, como direcao que a si mesmo o homem se d3

E verdade que a complexidade do mundo da liberdade @
tanto mais evidente quanto mais facilmente se podem ocultar as
intengoes, as motivacoes subjetivas. Estamos certamente no do-
minio da subjetividade, de dif7cil acesso, a ndo ser a partir
dos sinais que os sujeitos em particular ou em grupo, ainda re-
velam de si mesmos. Mas o importante para a compreensio do te-
ma do sentido e n3o fazermos de conta que isto nio existe, E
de novo percebemos como a educagao acha-se diretamente relacig-

nada com a circulagdo do sentido tanto na sua forma Logica como
em sua forma pa&ticady.

Existe certamente na educagdo uma dimensio de educa-
c¢ao da liherdade, coisa que a primeira vista pode parecer con-
traditoria. Mas ela o @ apenas na medida em que contrapomos a
educacao e a liberdade como se uma fosse a negacaoc da outra. Ela
o &, fgualmente, na medida em que, a partir dos pressupostos
mais diversos, cedemos a tentacao de conceber a liberdade fora
do mundo, a imagem da consciéncia transcendental, do observador
estrangeino de que nos falava o criticisme. Nio hd consciencia
fora do mundo, mas toda consciéncia humana & uma consciencia en
gajada. Da mesma forma, nao ha liberdade fora do mundo, mas to
da Tiberdade & uma liberdade em situacio. E assim como o dis-

curso 16gico (do Logos) & na verdade didlogo, assim também 0
discurso da liberdade & um confronto, um encontro entre pessoas
humanas48.

Chegar a essa conclusdo € de novo manifestar o cari-
ter interpretativo da educac¢do agora no seu relacionamento com
0 projeto e os projetos humanos. CEducar-se @ aprender a convi-
vencia, isto e, aprender que as opgoes nao s3ao necessariamente
coincidentes, e que, no entanto, a perspectiva de uma convergéﬁ
cia nzo precisa forgosamemte ser abandonada. Percebemos por is
50 mesmo que pode haver uma dimensdao altamente educativa no e-
xercicio da autoridade. No sentido prdtico de uma busca do pro
Jeto, a autoridade complementa fogicamente a liberdade humana .
Uma nao & necessariamente a negacao da outra, podendo, antes,
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uma ser condicao da outra., [ verdade que, na perspectiva de
uma historia concreta da cultura, isto €, das vicissitudes do
relaciconamento concreto dos homens entre si, Hegel fez-nos ver
a dialetica do senhor e do escravo como contexto em que 0 senti

do da liberdade e da autoridade pode alterar-se sem contudo dei

xar de manifestarwsqug

No prolongamentc de Hegel, os criticos da  ideclogia
mostram-nos que tambeém ela pode ser uma forma camuflada de exer
cicio da autoridade, mas agora, e por isso mesmo, em detrimen-
to da liberdade, ©Esta a razao pela qual aqueles que, principal
mente no contexto de uma filosofia da acao, se puseram em busca
do sentido, nao puderam deixar de estabelecer e de propor a cri
tica das ideologias como uma das principais tarefas pedagogicas
da filosofia e da ciencia. Althusser & sem duvida um bom exem-
plo dentre os criticos que procuraram desmascarar a falsa auto-
ridade em suas presscées sobre a iiberdadQSO

.

Concluindo este paragrafo, podemos salientar uma vez
mais, dentro da perspectiva antropopratica, a importancia do
sentido presente na hierarquia de valores de uma cultura, num
determinado momento de sua historia. E através dessa hterar~
quia, em relagao com a praxis, que aparece a imagem, 0 modelo

de homem, o sentido da existencia propoesto pelas diversas cultu

rasS] .

Podemos agora compreender que ha na definigcao da edu-
cacao trés aspectos complementares, a partir de uma reflexao 50
bre o sentido da existéncia humana. Em didlogo com a antropolo
gia socio-cultural, definimos a educacdo como sendo 0 processo
pelo qual os membros de um determinado grupo cultural assimilam
e vivem o modelo de homem veiculado por sua propria cultura.

Na perspectiva antropoloqgica da filosofia, a educacao
e a busca do sentido da existéncia, nio de maneira abstrata, mas

como se manifestando na experiencia cultural atraves da histp-
ria.

UDe um ponto de vista antropopratico, a educacao con-
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siste em aprender a dar respostas significativas em fungao de

um projeto global no qual esteja implicado o sentido direcional
do ser no munde com os outros.

A nocao de fenomena

Tudo quanto dissemos ate agora sobre a fenomenologia
da educagdoc serviu também de ocasido para que, simultaneamente,
fossemos apresentando o$ elementos para uma compreensao do qué
seja o proprio #endmenc estudado pela fenomenologia. 0s estu-
dos que, pessoalmente pudemos fazer, principalmente no contexto
da obra de Mer1eau-?onty52, levaram-nos a propor do fenomeno
a sequinte definigio descritiva: o fenomeno aparece com uma
estrutura reunindo, dialeticamente, na intencionalidade, signi-
ficagao e existencia, homem e mundo.

A propria palavra fenomeno, em sua etimologia, quer
dizer aparecimento, manifestacdo. Nao se trata das aparéncias,
como as vezes apressadamente se diz. Trata-se da  experiencia
em que a0 homem aparecem as coisas, o mundo, a cultura, o sen-
tido, isto e, em que afgo se da a conhecer. Nesse sentido, Hei
degger nio deixa de mostrar como o fenomeno nos remete a ques
tao da vendade, {(aletheia) cuja etimologia grega significa des-
velamento, desocultamento. No entanto, logo percebemos que es-
se dan-se a conhecer implica ao mesmo tempo, da parte do homem,
um ato de conhecimento, uma iluminacao. A experiencia fenome-
nal & precisamente a do ser no mundo. E o gque nos leva a dizer
que o fenomeno aparece como uma estrutura, isto £, como uma mul
tiplicidade significativamente unificada atraves das relagoes
caracteristicas dessa mesma estrutura,

Fundamentalmente, a primeira multiplicidade aparece
na dialetica do homem e do mundo. Progressivamente os diversos
outros aspectos dessa dialetica fundamental dao-se igualmente
a8 conhecer, sendo que o primeiro deles, do ponto de vista do
desvelamento, & precisamente a conjuncao da significacio e da e
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xistencia. Toda existencia & significativa, e toda significa-
¢do e significagao de existencia. Eis por que a compreensio fe
nomenologica da intencionalidade no-la mostra como sendc a mani
festagdo do proprio ser humano como ser-no-mundo, isto &, como
relacionamento com o mundo. Este relacionamento & elucidativo
da propria condigdo humana em sua finitude e em sua transcenden

54
¢ia: o homem n3doc & o mundo mas aberto a ele” '.

Assim sendo, o estudo do fenomene humano, como carag
teristica da fenomenologia, devera comportar o exame dos sequin
tes aspectos: o homem e 0 mundo, a significacadao e a existéncia,
a dialetica estrutural, a intencionalidade, e, finalmente, 2
propria experiencia do desvelamento ou da verdade. Em qualquer
hipotese, porem, a enfase sera dada precisamente 3 fenomenalida
de, ao desvelamento, a descoberta do sentido. Esta @ a razao
pela qual, ao propormos uma descricac fenomenologica da educa-
¢ao, nao podiamos deixar de insistir no seu relacionamentc conm
o sentido, situando-nos assim ao nivel de uma colocacao basica,
como sugerida tanto pela epoque como pela volta ds priprias cod
as e ao mundo vivddo. Todas as reflexoes ulteriores deverao su-
por esta experiencia primeira, esta descoberta que d3 origem a
tudo mais que sobre o assunto poderao acrescentar tanto a filoso

- ~ b5
fia compas ciencias da educagao™ .

Isto dito, parece ficar agora mais claro por que pro-
pusemos tres definigées complementares do fenomeno educacional.

A partir de um dialogo com a antropologia cultural, PU
demos insistir nesta forma concreta de ser-no-mundo que @ a
existéncia cultural, em fungdo da qual também a educacdo se defi
ne como sendo o0 processo pelo qual os membros de um determinadg

grupo humano assimilam e vivem a maneira de ser caracteristica
desse mesmo grupo.

Numa abordagem principalmente antropologica, isto e,
atenta antes de mais nada 3 questao do sentido, dissemos que a
educagao consiste em aprender 0 sentido da existencia, no
texto de uma determinada situacgao de mundo, mas com a

con=-

polissa-
mia caracteristica da abertura proporcionada pelo horizonte do
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mundo.

Finalmente, numa perspectiva antropopratica, acrescen
tamos que a educacao @ a aprendizagem da percepgao dos apelos
em vista de respostas constitutivas de nossa propria fisionomia,
na qual aparece nac so6 o sentido que percebemos e que nos e
transmitido no interior da historia da cultura humana, mas ain-
da o sentido que damos, atraves de nossas respostas, como fcrma
de participacac no discurso comum, especialmente em vista de
seu prosseguimento, isto &, muito precisamente como projeto de
mais sentido na esperanca de uma existencia mais plena.

Tudo isso nos faz ver como pode ser fecundo o estudo
da educacdo proporcionado pela fenomenologia existencial herme-
neutica.



CAPITULO 111

A NOCAO FENOMENOLOGICA DE CULTURA

Existe, com relacdo ao tema da cultura, algumas difi-
culdades especiais que, por outro lado, ndo deixam de ser sinal
de sua importdncia. Uma dessas dificuldades & relativa & pré-
pria maneira de defini-la. Kroeber e Kluckhchn, em seu livro
Culture, a crifical neview 0f concepts and deﬁénitéonél apresen
tam-nos inumeras definicoes da cultura. Na verdade, essas defil
nicoes sac complementares, senao para o estabelecimento de uma
definigao unica, ao menos para manifestar os diversos pontos de
vista a partir dos quais a cultura pode ser considerada.

Sabemos, por outro lado, atraves da histdria da cien-
cia antropologica, que, se os americanos falam de antropologia
cultural, interessando-se particularmente pelo tema da cultura,

.12
0s ingleses preferem falar em antropologia social™.

No tocante a filosofia, o tema da cultura parece ga-
nhar no momento uma nova enfase, seja a partir da edicdo ou re~
edi¢cao das obras de autores 1mpcrtante53, seja a partir do apro
fundamento de aspectos mais fecundos da filosofia que permanece
ram inexplorados (por exemplo, na obra de Hegel e Heidegger),se
ja, finaimente, a partir de alguns fenomenos marcantes em nossa
historia {como se constata na expressao xevolucde cuztunazf.

No que diz respeito a filosofia da educagdo, a aborda
gem fenomenologica que adotamos leva-nos logicamente a um apro
fundamento da nocao de cultura, a uma melhor compreehséo do fe~-
nomeno cultural, como condicao de uma melhor compreensdo do pro
prio fenomeno educacional. Tendo definido, anteriormenﬁe, a e~
ducagao como sendo a aprendizagem da cultura ou de uma cultura,
resta-nos, pois, tentar uma penetracao mais profunda na signifi
cagaoc desse termo enguanto descritive do fenbmeno cultural.
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Descricdo fenomenologica da cultura

Em um trabalho apresentado no Congresso de Reims das
Sociedades de Filosofia de Lingua Francesa, tivemos a oportuni-
dade de propor duas definicoes complementares da cultura, em
vista de uma reflexBo filosofica sobre o assunto. A primeira
delas, inspirada no dialogo com a antropologia cultural, levou-
-nos a dizer que a cultura & a fisionomia propria que um grupo
humano adquire através de sua historia. A segunda, de natureza
propriamente filosdfica, dizia que a cultura e a forma propria

da existéncia humana percebida como ser no mundo com os outr‘os5

Ao dizermos que a cultura e fisdlonomia, estamos que
rendo marcar, desde o inicio, o ponto de vista fenomenologico
que adotamos. Tomamos a paiavra fisionomia como sendo pratica-
mente sindnimo de fendmeno. Se o fendomeno & o desvelamento, a
revelacao, o dar-se a conhecer, percebemos gque a palavra fisio-
nomia pode perfeitamente ser interpretada em sentido fenomeno-
16gico como a feigdo, o conjunto de tragos que nos permitem co-
nhecer e reconhecer, identificar e apresentar uma pessoa, um
grupo, uma culturaﬁ.

E claro que, numa primeira aproximagao, a fisionomia
poderia ser entendida com relacao aos tragos fisicos da pessoa.
Mas percebemos que, aos poucos, espontaneamente, vamos passando
dos tragos fisicos para os psicologicos e outros, na descoberta
de que uma pessoa humana se da a conhecer por todo um conjunto
que tanto poderTamos chamar de comportamento como de existéncia
Merleau-Ponty prefere sempre falar de existencia e nao de com-
portamento, para evitar as restrigoes de sentido que o behavio-

L, 7
rismo impos a esse termo .

Talvez fosse bom relembrarmos aqui a descrigao ante-
riormente proposta para a nocgao de fenomeno: o fenomeno apare-
ce como uma estrutura reunindo, dialeticamente, na intencionali
dade, a significagdo e a existencia, o homem e o mundo®.

A partir dessa definicao, compreendemos nao s6 que 4
cultura @ um fenOmeno, mas, mais profundamente, que ela & o fe-
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nomeno, ou melhor, a forma prdpadia do fendmeno humano. F ao
falarmos do carater propadlo, ou propriamente humano do fendmeno
cultural, queremos dizer que finalmente ndo ha outra maneira do
homem aparecer ¢ dar-se a conhecer, a si mesmo e aos outrosg

L]

Semelhante afirmagdoc poderia levar-nos a questoes fun
damentais como a de saber se ha ou nao diferenga entre a nature
za e a cultura, ou entdo, se a cultura & propria somente aos
homens e nao aos animais. De uma ou de outra forma, filosofos
e cientistas voltam sempre a essas questoes. Entre naturalis-
tas e culturalistas, a fenomenologia propde-nos uma compreenséo
do fenOmeno humano em termos tais que assim possamos responder
aquelas questdes: o homem & de tal natureza que s0 se exprime
por meio da cultura. Ou, em outras palavras, a cultura & a mani
festagao (do sentido) da natureza humana. E se quisermos falar
de uma cuitura dos animais, sera por comparagao, quase metafori
camente, uma vez que tambeém ndo podemos falar, em sentido forte,

de fenomeno anima?io.

Esta @ tambem a principal razdo pela qual, num movi-
mento diverso da introspecgao cartesiana, a fenomenologia atual
convida-nos a procurarmos o conhecimento do homem a partir dos
sinais, das manifestacoes que de si mesmo ele apresenta na cul-
tura, no fenomeno cultural. Em termos fenomenolOgicos, se qui=
sermos conhecer o homem, nao em sentido abstrato mas concreto ,
isto &, 0s homens que existem e se manifestam na histdria, deve
remos sequir o caminho indicado por sua cultura. €£la &, histo-
ricamente, a fisjonomia, ou, como nos diz Fernand Dumont1}, 0

Lugan do homem, o lugar em que o sentido do homem, o sentido de
sua existencia se torna manifesto. E nem h3 outro lugar.

Uma outra maneira de dizer o que & a cultura consiste
em mostrar como a palavra fisionomia pode ser entendida como 51
nonimo de foama. No contexto da fenomenologia, especialmente a
de Merleau-Ponty, a forma € tomada com o sentido de estrutura.
No contexto de seu livro A estrutura do comportamento, . podemos
definir a estrutura como uma multiplicidade unificada por  uma
ordem cujo sentido @ correspondéncia intencional i situacio e-
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existencial. Com vistas a uma melhor compreensido do  fendmeno
cultural, ndoc vamos simplesmente retomar a definicio da estrutu
ra, mas aprofundi-la, guiados por Merleau-Ponty, lembrando, com

ele, a distincdo entre trés sortes de estruturas ou formas: as
formas sincreticas, amoviveis e sambo11cas]2

Ao nivel das formas sincreticas,

"o compontamento esta Ligado a centos aspectos abs
thatos das A&tuagoea a certos complexcs de eat&mu
Los muito especiais. De qualquen forma, esta apri
Adlonado no quadro de suas cond&coeé naturais e tha
ta as é&tuagoeé ineditas tao somente como afusoes
as situacoes vitais que Lhe sao prescaitas ... Es-
se complexo de condigoes connesponde as sifuagoes
naturadls que desencadeiam 04 atos instintdvos dos
animais ..., Mesmo quando uma aprendizagem & possZ-
vel, efa nao feva em conta os detalhes do disposd-
tivo experdimentat, ¢ uma resposta global que se di
nige a situacoes vitais apenas analogas"13.

Com relacao as formas amoviveis, nosso autor escreve:

"Desde que se ue aparecern na histonia do comporia-
Lo sinais que nae sefjam _deteaminades pelas constru
goeA instintivas da especie, pode-se presumin que
sdo fundados sobnre estrhufuras rebaidlvamente dinde-
pendentes dos mateniadls nos quals elas se neal -
zam”

Finalmente, com relacgao as formas simbolicas, lemos o
seguinte:

"No compoatamento animal, 06 s4gnos _permanecem som
pre sdinadls e nao se tonnam jamais simbolos. (Estes
sdo) estrutunas de estrufurnas ... lcom} possiblli~
dade de expressdes vaniadas de um mesmo Zema, (nu-
ma) multiplicidade pernspectiva que faltava 20 com-
portamento animal ... Com as formas simbolicas, a-
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parece uma conduta que exprime o estimulo por &4
mesmo, que se abre a vendade ¢ ao valor proprio das
colsas, que Lende d& adequagdo do significante e do
significado , da intengao e daquilo que ela visa .
Aqud o comportamento ndo tem mais apenas uma sdgnd
ficacao, ¢ efe proprio significacdo"l5, ~

Comentando rapidamente o texto de Merleau-Panty,'podj
mos dizer o seguinte: ao nivel das formas sincreticas, ha um
resposta a uma estimulagao imediata, cujo sentido restringe-se
precisamente, aos limites do concreto imediato, sem mediacao a
guma. A estrutura ou forma apresenta-se como imersa no conreti
0 mundo & pequeno, restrito, imediato. Nip & nesse nivel QU

falaremos de cultura como foama propria da existéncia humana ' 0

Tampouco falaremos de cultura ac nivel das formas am
viveis. Neste nivel, a estrutura comega a emergir do imediat
e 0o mundo com o qual entramos em relacio assume propor¢oes mai:
vastas, com o estabelecimento, por exemplo, das relagoes entri
meios e fins, O aparecimento da mediacdo faz-nos sair do ime
diato, e os fins aparecem precisamente como mais distantes. Su:
relagao com o sujeito & mais ampla: o0s meios ndo aprisionam
sujeito, mas o remetem a outra coisa (o fim). Quer isto dize:
que, no interior das formas amoviveis, as relacoes com © mund:
sao mais complexas, e a estrutura como tal comega a emergir d
contexto imediato. 0 mundo torna-se entao mais significativo
as respostas igualmente mais complexas e cheias de sentido]7.

Mas & com relagdo as formas simbGlicas que poderemo
falar adequadamente, em termos de cultura. Em seu contexto, .
estimulagdao n2o procede de um mundo imediato e simplesmente ma
terial, provindo, antes, de um outrno Lugax. F entdo, e soment.
entao, que o mundo apaxrece como tal, alargando-se e assumindi
dimensoes inesperadas: torna-se mundo humano. A estrutura e

merge a ponto de apresentar-se como propriamente Aimbaﬂiea]B.

Em seu estudo sobre a estrutura do comportamento o1
da existancia, Merleau-Ponty explica-nos que existe por parte
do homem uma maneira privifegiada de responder ou corresponde;
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intencionalmente ao mundo. E & isto que lhe & padpric. Podemos
imaginar que possam existir maneiras diversas de estar no munda
e de relacionar-se com ele. Por que & que o chines privilegia

tal forma, enquanto o pigmeu privilegia tal outra}g?

A idéia de privilégio & analisada por Merleau- Ponty
com o concurso de outras nog¢Ges tais como ordem, equilibrio, a-
daptacdo, funcio, qualidade, significagao. O privilegio g a 0
dem equilibrada que se constitui como uma adaptacao funciona
ou qualitativa, isto &, como resposta significativa. Trata- si
portanto de um privilégio significativo. E o que podemos con:
tatar a partir do exame dos comportamentos mais simples do ani
mal. Numa determinada situagdo, o animal procura respender-lh
da melhor maneira possivel, isto &, levando em conta a situaga
e ele proprio. Sua resposta e privilegiada nele, por ele, par
ele, no seu relacionamento com o meio. Por exemplo, numa des
cida, nossos musculos adaptam-se a posigao inclinada do terren
Estabelece~-se dessa forma um equilibrio adequado permitindo-no
viver esta situacado. Ha como uma simbiose entre o sujeito

seu meiozo.

Nosso autor acrescenta que & o individuo que se¢ adap
ta, pondo-se funcionalmente em marcha, e assim se faz, para me
lhor relacionar-se com o mundo, de maneira significativa. P
isso, a jideia de forma propria ou de privilegio passa a signif
car o ato de apropaiacaoc pelo qual o sujeito se da tal forma ¢
existBncia. A fisionomia que adquirimos & propria porque pr’
vilegiada numa resposta que nos situa, significativamente, T
mundo. F uma apropriacdo na busca das melhores respostas (po:
siveis). A fisionomia do brasileiro constitui-se atraves di
respostas por ele privilegiadas. Tem a fisionomia de que se .
propriou através de suas respostas vivid3521‘

Fsta mesma idéia @ ainda melhor desenvolvida por Me
leau-Ponty quando distingue as formas fisicas, vitais e hum
nas?®. Tambam no mundo fisico h3 respostas. Uma bolha de s
bio & a solucdo do problema criado pela pressao interna e a p

s3o atmosferica no exterior. O conflito & resolvido pela for
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esferica da bolha de sabao. mas as respostas privilegiadas
mundo vital acrescentam as do mundo fisico uma criatividade g
lhe & caracteristica. No mundo fisico, as respostas sdao obt
das de maneira determinada, perfeitamente previsivel, ao pas:
que, no mundo da vida, o ser vivo cria e improvisa suas respo:

ta523.

Mas @ com relacao ao mundo humano que a idéia de pr
vilegio ganha toda sua dimensac. Se o animal responde aos pr
blemas imediatos que lhe sao colocados pelo meio ambiente, o
mem pode responder a situagoes simplesmente possiveis, pois t
bem o seu mundo (simbdlico) n3o se restringe as fronteiras
que e percebido imediatamente. Suas respostas tornam—se resp
tas humanas, introduzindo dimensces que ndo se encontram no m
do animal, E assim gue, ao vestir-se, o homem ainda se enfei
Vestindo-se, o homem ndo resolve apenas o problema do frio m
introduz outras dimensoes (que a moda pode explorar): o hom
veste-se com aleqria, tristeza, beleza ou simplicidade. E
o animal procura uma toca, o homem constroi uma casa e nela e
carna seus valores, o sentido que pretende dar a sua vida nes

contextoza.

Pois bem, a cultura & esta encarnhacac do sentido
existencia real. FEste sentido permite-nos ndo so distinguir
formas fisicas, vitais e humanas, mas tambem as diversas fornm
culturais no interior da {fc¢rma humana da existénciazs

Dissemos, anteriormente, que o fenomeno cultural & v
estrutura simbolica. Tentemos melhor compreender essa caract
ristica da cultura,

0 proprio Merleau-Ponty ajuda-nos nessa tarefa ao ¢
zer-nos que a estrutura simbolica e uma estrufinra de estrutus
Quer isto dizer que a estrutura simbolica implica uma multip]

cidade de componentes que, por sua vez, em si proprios se est
26

turam, e e de maneira estruturada que integram o conjunto

Na descrigao de uma determinada cultura, os antrog
Togos costumam mencionar a esfera dos bens produzidos, das re



.84,

¢oes de parentesco, dos simbolos, mitos e jideologias- Ora, ca-
da uma dessas esferas apresenta-se, pov sua vez, estruturada

na integragao significativa de diversos elementos. Mas o que |
importante notar e que a estruturacao de cada uma das esfera
esti intimamente relacionada com a estrutura das outras tant
em separado como em conjunto. Na verdade, trata-se de uma es
trytura de estruturas, € 0 sentido estd em circulacio nao ape
nas em cada uma delas sgparadamente, mas em todas em vista d
seu mutuo re1acionament02?.

I essa ideia de estrutura de estruturas gue Merleat
Ponty quer transmitir-nos ao falar de estrutura simbélica.
caracteristica do simbolo, no caso, consiste em que sua signil

cagao nao se esgota nele proprio, nio procede unicamente del
nem o di a conhecer somente 2 ele, mas, por definicao, faz ap

. . ., 28
1o a outras coisas, a outros aspectos, a mais sentido .

fsta mesma idéia e-nos apresentada por Cornelius V
Peursen em um artigo intitulado L'existence fait-elle senaf
em que distingue 05 sistemas abertos e os fechados. Seqgun
ele:

Mo estruturalisme, num cerlo sentido, peamanece 4ac
nivel do sistema fechade ao tendar analisarn as §or-
mas ongandizadas da cuftura. Levi-Stnauss e Foucauld
nio admitem vendadeira interagao enthre b4 Temas e
melo-ambilente, porque, pata efes, também o medlo-am-
biente Ld&ﬂi&étca se a0 sdistema, em hazao de um cen
tho de onde partiria a ag¢ao iumo ac meio-ambiente.
Em out%ga palavras, um sujeito intencional esta au-
sente"

Distinguindo tres formas de sistemas abertos pré-s
bGlicos (na esfera da quimica, nos sistemas biologicos, e
sistemas psiquicos), Van Peursen chega finalmente a0 s4stema
bento antropofdgico. Eis como no-lo descreve:

"0 sujeito antropoldgico dispoe de uma possibilida~
de supfementar l(que nac 4¢ encontra nos nilveds infe



riones): de Lransmitin normas de omgan&zacaa adqud
nidas [ndo hendadas) a ocutnos individucs e d gera-
caa seguinte. Eata esplede de henanca, _cuja opena-
¢do 2 exterion aos conpos e acs genes, ¢ 6nequenie
mente chamada de soclogenctica (Wadd&ngtom} 0 medo
em que opera ¢ o doa simboloe, seu substrato & 0
distema nenvoso centraf do homem ¢ processo chama-

-840 esptrtg? e o campo crdlado pon este phocesso 2
a cultura'

E ele prossegue com observacoes interessantes a res-
peito do sTmbolo:

"04 simbolos ndo sac dades naturais... E  devemos
distinguin entne o sinal ¢ o simbolo, este ultimo
ndo comportando jamais uma relacado natural com a en
tidade pon efe nepresentada (John Dewey chama 08
simbolos de sinais . convencionais); ac contrardo, sem
pre implica uma interprnetacdo dos dados por um gnun
po de sujeitos (Whitehead, Dewey, Cassdinen, Langen].,
Em outras palavhas, os simbolos nio pemzencem a na-
tureza, nem medmo a histonia natural de uma esplcede,
mas 830 ondem histinica cuftunal ... A conseqllencia
3 que 04 simbolos podem sen mudados e modelados
mais napidamente que a substancia genética na heran
¢a natural. A evolugao exprime o fongoe curnso da ﬁ&é
tonia natural, ¢ a cultuna, como transmissac de sim
belo, o &ap&do curso da hxafon&a humana, Podemod
mesmo chegan a dizen que, por inteamedic des simbo-
Los, a _natuneza inteina entra no dominio da Ainten-
pretagae cultural, ndo podendo, ponr conse uinte, fa
zen abstracdo de seu contexto histonice"3 -

Dimensac antropoldgica da cultura e da educacgdo

Tanto as observagoes de Merleau-Ponty a respeito das
formas simbolicas, como as de Van Peursen a respeito do simbolo
levam-nos a salientar as dimensdes antropoldgicas da nocdo de
cultura entendida como estrutura simbolica, a saber: a dimensao

pessoal, socfal, histdbrica e cultural (isto &, relativa a
mundo aberto e polissémico).

um

b
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A dimensaoc pessoal ou intencional da estrutura simbdlica

Disse-nos Yan Peursen que o estruturalismo permanece
a0 nivel do sistema fechado exatamente "em nazdo da auséncia do

sujedlto intencionag®33.

No contexto do estudo da linguagem, Benveniste colo
cou muito bem a questdo do sujeito do discursoB4 E Lacan reto

-

mou a mesma idEia a propodsito do discurso do inconscientess. E
nos proprios observamos que a nocdo de intencionalidade permi-
tivu que Husser] resolvesse a dicotomia introduzida pelo intelec

tualismo de um lado, e o empirismo de Gutr036

. Vemos agora co-
mo a mesma nogac de sujeito intencional permite irmos além do
objetivismo indiferente do estruturalismo, com o seu conseqllen

te fechamento.

A estrutura aberta ou simb0lica, como constitutiva da
cultura (entendida como circulagao do sentido), supde que este-
jamos lidando com sujeitos intencionais, isto &, com pessoas hu
manas, unicas capazes de perceber o mundo como mundo cultural

| 4

impregnado de sentido, lugar de um discurso que, em sua polisse
mia, nao se interrompe.

A conseqgtiencia, do ponto de vista da filosofia da edu
cagao, sera que ndo podemos falar em aprendizagem da estrutura
cultural sem falarmos tambem na aprendizagem da personalidade .

O0s diversos aspectos que descobriremos na historia do discurso

sobre o sujeito (cf. capitulo V) podem ser, senio sintetizados,
37

.

certamente ancorados na nocac basica de pessoa

Encarada a partir das exigéncias de compreensio da na
tureza simbolica da cultura, a educacao devera entender-se como
sendo a compreensao do sentido da personalidade, em vista de
uma existencia coerente com este mesmo sentido. Isto significa
ra, entre outras coisas, e nao das menos importantes, que o ho-
mem, como pessoa, aprenda a conservar e desenvolver sua capaci-
dade de acrescentar a prbpria natureza um estilo propriamente
humano, um estilo propriamente simbdlico, no interior do qual a
natureza inteira pode ser culturalmente interpretadaag,
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Esta posi¢3ao nao coincide com a de Marx, na medida em
que este interpreta Hegel em termos técnicos e economicos, ao
dizer que o trabalho transforma a natureza gerando cultura. Co-
mo acabamos de ver, seria melhor dizer que 0 homem torna-se ca-
paz de gerar cultura quando desenvolve uma atividade simbolica
que lhe permite interpretar a natureza acrescentando-lhe as di~-

recoes de sua prdpria intencionalidade. 0 trabalho & uma  das

. - 39
maneiras de faze-lo~~.

Tudo isso nos mostra como nao podemos fazer filosofia
da educacao sem um embasamento adequado a respeito do educando
a respeito da pessoa humana, sujeito da educacio e da existan-
cia. Nao pode haver filosofia da educacao sem antropologia fi-
Tosofica. Mas esta, por sua vez, deverd estabelecer e desenvol
ver um constante dialogo com as ciéncias — e as tecnicas — que
melhor permitam conhecer e orientar o sujeito no sentido de sua
personalizacao,

A dimensao social ou intersubjetiva

Se a estrutura simbolica acha-se diretamente relacio-
nada com a intencionalidade pessoal, j3 poderiamos praticamente
acrescentar que ela se traduzira iqualmente em termos de uma
existencia intersubjetiva, como forma caracteristica da uma e-

xistencia verdadeiramente pessoal. 0O homem & ser no mundo com
0s outros.

No entanto, @ a partir da propria descricao da estruy-
tura simbdolica da cultura que cescobrimos a dimensao intersubje
tiva desta ultima, e da educagao gue com ela se relaciona. Ten
do definido a cultura como estrutura de estruturas, isto e, como
uma forma simbdlica, em cujo seio o sentido acha-se em circula-
¢do, percebemos igualmente que a ela deve corresponder uma am-
pla situacdo dialogal, ndo $0 para provocar o aparecimento  do
simbolismo cultural, mas ainda para manté-lo precisamente &m
sua capacidade de simbolizar 40

.
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Citando Dewey, Van Peursen diz-nos que 0s sTmbolo:
sdo sinais convencionais. Isto quer dizer que ao menos de iny.
clo eles se relacionaram com a doacao de sentido por parte de
varias pessoas e grupos que, a partir dessa convencac, a ele:
puderam referir-se. FE citando Whitehead, Cassirer, Langer e ¢
proprio Dewey, nosso autor acrescenta que o simbolo "sempre im-
plica uma {interpretacdo por um grupo de sujeitos”. Nos &  que
sublinhamos a palavra grupo para mostrar que n3o apenas o s1mbc

1o necessita ser interpretado, mas que isso deve ser feito pol
um grupo de su3e1t034}

A estrutura simbolica implica, portanto, a circulacac
do sentido ndo $& em seu préprio Interior, a partir do relacio-
namento que se estabelece entre os diversos elementcs que a 1n-
tegram, mas, muito precisamente, esta circulagao esta relaciona
da com um grupo de sujeitos que poem 0 sentido em circulagac
nao sO0 para o perceberenm circulando, mas para poderem interpre-
ta-lo em tudo quanto evoca. A interpretacio da estrutura s%mbo
Tica implica na participagao de varios sujettos e ate mesmo de
varios grupos de sujeitos, cada qual contribuindo para que a es
trutura simbolica permanega aberta. Nio se trata de uma aberty
ra de indefini¢cdo ou de imprecisao, mas, precisamente, de uma
polissemia cuja riqueza nao pode ser perdidaaz.

Afirmar a dimensdo social da estrutura simbolica da
cultura e evocar, pelo fato mesmo, a relagao existente entre a
cultura, a educacao e a intersubjetividade., A aprendizagem da
intersubjetividade, no desenvolvimento de uma consciencia So-~
cial, passa’'a ser condicio de possibilidade -~ cultural — da
estrutura simbolica, tanto para sua constituigao como para sua
manutengao. A ampliacio da consciéncia social torna-se fator
de uma maior capacidade de simbolizacdo, na percepcao de um sen
tido proporcional 3 maior extensao do arupc de gue estamos fa-
lando. Tomando como ponto de partida as distingoes estabelecq-
das por Gurvitch a respeito das formas de quabﬂ1d&d%3, queremos
crer que pode haver uma progressao qualitativa na passagem da
socializagao para a pol1tizagao e desta para a cosmopolitizacio,
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Com essa triplice distingao, queremos referir- nos, de
inTcio, ao grupo menor, & famTlia, no interior da qual a pessoa
aprende uma primeira forma de dizer nos, e, relativamente a
qual a simbolizacgao corresponde a uma estrutura, nio dizemes fe
chada, mas nao ainda amplamente aberta. A socializacao tendo
como suporte a experiencia da comunhdo & a primeira etapa no de
senvolvimento de uma consci&ncia social como capacidade de sim-
bohzagaoM

A segunda etapa, que propomos chamar de politizagao da
consciencia, corresponde 3 forma de sociabilidade descrita por
Gurvitch como sendo relativa 3 experiencia da comunidade, 0s
herizontes do grupo familiar dlargam-se, podendo alcangar as di
mensoes da polis dentro da qual a proximidade diminui, mas onde,
precisamente, podem aparecer significagoes mais amplas, expres
sas em estruturas mais abertas, mais propriamente simb6licas.
Se & facil reconhecer, no interior do grupo familiar, que todo
parente e meu semelhante, um homem, um sujeito de direitos e de
veres, isto se torna um pouco mais difici) quando a semelhanca
ndo se baseia numa comunidade de sanque mas em outras formas de
comunidade que, como tais, supcem também uma outra forma de per
cepcao simbdliica, T preciso ter mais acentuada a percepcao do

que seja ser homem, para reconhecer que meu concidaddao e meu se
melhante, e trata-lo como ta}45

Mas & ao nivel da comopolitizacao da consciéncia so-
caa1 que o0 oulro aparecera como éemefhanta apesar de todas as
distancias 0 que implica, pelo fato mesmo, uma ampliacan quali-
tativa, isto &, significativa da intersubjetividade. E preciso
ter muito desenvolvido o sensc do homem para reconhecer que to-
do homem & homem e como tal deve ser tratado46

"

Percebemos assim como a intencionalidade pessoal pro-
lornga~se na transcendéncia caracteristica da intersubjetividade
para permitir uma estrutura simbdlica progressivamente mais a-
berta, a ponto de nio excluir a possibilidade de simbolizar re-
Tativamente a todo homem, universalmente considerado, na suposi
¢ao, e claro de que, pela mediacao do dialogo, torne-se possy-
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vel o acesso a um codigo comum de interpretag5047.

Resta-nos que, a educagao uma vez definida como apren
dizagem da cultura, passa a definir-se igualmente como aprendi-~
zagem da intersubjetividade e desenvolvimento da consciencia so
cial, exatamente para que a cultura possa ser aprendida como

uma estrutura simbolica, como uma estrutura aberta de significa
cao.

A dimensao histdrica da estrutura cultural

A mesma ideia de circulagao do sentido no interior de
um grupe de sujeitos na forma de dialogo manifesta-se tambem co
mo sendo circulacdo discursiva no interior de uma historia, "0a
simbolos sdo de ondem hisionica ¢ culturaf" disse-nos o  autor
que vimos citando. E como se dissessemos que os simbolos tem
uma historia, ou, mafs precisamente, que a estrutura cultural
simbolica tem uma histdria atraves da qual, esta cultura se de-
fine como cultura, isto e, cuffuralmente, como sendo uma estru-

- 48
tura, uma forma, uma fisionomia, um fenomeno .

Talvez fosse necessario acrescentar que esta posigao
nio e bem a do estruturalismo que prefere considerar as estru-
turas de maneira sincronica. Seja como for, a fenomenologia e-
xistencial hermendutica vé a historicidade da estrutura simbo-
lica da cultura como aspecto complementar da intencionalidade e
da intersubjetividade no interior de uma descrigﬁo estrutural
do fenomeno cultural. £ histOrica porque @ discursiva, circula
cdo do sentido, sem interrupgdo, numa manifestagao progressiva
desse mesmo sentido, de tal sorte que a historicidade passa a

ser uma outra manifestacdo do carater aberto da estrutura sim-

b611ca49.

Isto significa ndo s0 que os simbolos e a  estrutura
simh6lica da cultura se fazem atraves dos tempos, mas tambem
que sua interpretagdo igualmente & historica, supondo nac so o
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didalogo de pessoas e grupos contemporaneos, mas também o de ge-
ragées sucessivas. Se a evolugdo expaime o Longo curso da his-
tonia natunal, a culiura como transmissdo de simboLos expaime o
napido cunrso da histiria humana. Encarada como cultural, a his
toria humana pode ser entendida como 2 dos simbolos ou da estru

tura simbolica caracteristica da cultura de um grupo ou de toda

a humanadadeaa.

E, de novo, percebemos como essa historia esta rela-
cionada com a explicitagao do sentido, a criatividade, tanto na
interpretacdo de um sentido recebido como no acrescimo de um
sentido dado. A emergéncia de um aspecto do simbolo passara
mesmo a ser caracterTstica da consciéncia hdistorica dos indivi-
duos e dos grupos no interior da trama significativa dos acon-
tecimentos que pontuam a existéncia concretaST.

Por todos esses motivos, aparece a importancia da di-
mensdo histdrica da educacio, em relacao com a histdria da cul-
tura por ela visada. Trata-se nio apenas de reconhecer que a
cultura tem uma histdria, isto &, que a estrutura simbolica da
cultura, em sua abertura, e para conservé«?a. estrutura-se his-
toricamente, mas ainda de perceber como, atraves dessa historia,
codlsas acontecem que dizem respeito a circulacdao do sentido no
interior da estrutura cultural, Podemos, neste sentido, falar
de acontecimentos marcanles, exatamente para mostrar como a cul
tura adquire, em sua fisionomia propria, as marcas de sua histﬁ
ria. Todo povo, todo grupo, e, mais amplamente, a propria huma
nidade pode referir-se aos acontecimentos que a marcaram de ma-

neira {nesquecivel, passando a integrar sua existéncia concre-
52 :
ta como um trago distintivo

Com relacao a esses acontecimentos @ que devemos fa-
lar de emergencia do sentido, querendo com isso traduzir o tro-
cadilho que a 17ngua francesa permite, no uso das expressoes
evénement como sindnimo de avinement du sens. HE uma diferenga
entre o simples fato e o acontecimento ou evento, Caracterizan-
do-se este Ultimo como sendo, precisamente, 0 advento do sentd-
do. Ha acontecimento quando nele se coloca a questio do senti-~
do, gquando o sentido € posto em circulagao de maneira especial,

e e Lt s
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solicitando uma tomada de consciéncia a sey respeitQSB.

Mas a educagfo da consciencia historica nio se  fars,
como & facil de perceber, sem que, como bem o viu Marx, esteja-
mos presentes aos acontecimentos significativos. 0 engajamento
histdrico passa a ser condicdo da consciencia historica e vice-
versa, De novo compreendemos como e impossTvel separar, com
r>lagao a histéria, o Logos e a praxis: o acontecimento & o lu
gar do sentido em relagao com uma intencionalidade pratica, preo
tupada nd3o sb em descobrir o sentido recebido mas em acrescen

tar sentido ao discurso existencial, na experiéncia da 1nter5ug

jetividade®?.

E com relagio aos acontecimentos que a dupla acepgao
da palavra sentido -- significacio e orifentagdo — reune-se ny-
ma $6, numa intencionalidade plenamente humana, em que a compre
ensdo se reiune 3 opgao em vista de uma existencia humanamente
assumida. Neste sentido, a educacao que nio se relacione com a
historia, os acontecimentos significativos, o Zvénement- avene-
ment, deve reconhecer-se como alienada e alienante, fator de
perda do sentido, fator de absurdizacdo da existénciass.

A _dimensao de mundo na estrutura cultural simbblica

A apresentagdo do mundo como sendo o horizonte de to
dos os horizontes leva~-nos a perceber como, na realidade, tam-
bem ele, Ppara ser assim percebido, supoe que o descrevamos nuy-
ma perspectiva simbolica. Podemos mesmo chegan a dizen que, poxr
medo dos simbolcs, a natureza inteina entrna ng dominio da inten
pretacdo cultural, E, se isto 2 verdade com relagdo @ natureza,

muito mais o & com relagao ao mundo humano, mundo cultural pro-

priamente ditoss.

Considerando a estrutura cultural simbolica de manei-
ra sincaonica, descobrimos que tudo o que ha no mundo, tudo o
que ha no mundo humano organiza-se simbolicamente para eonsti-
tuin esse mesmo mundo cultural como uma multiplicidade unifica~
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da$7. A descricdo do mundo pode entio ser tentada a partir da
gnumeracdo dos Lugares em que, no seu interfor, o sentido toma
corpo, acontece, para manifestar-se numa experiencia caracter?i
tica do homem. F se nos concebemos este ultimo como Ser-no-mup
60mcom-os-outros. nossa descricio do mundo podera ser feita a
partir de cada um dog pontos de vista sugeridos pelo proprio fe
nomeno humano. (E 0 que faremos no proximo cap?taloss).

Embora nido exaustiva, a enumeracido dog aspectos do
munde a partir da descrigao do proprio fendmeno humano tem a
vantagem de manifestar a prépria polissemia da descricio fenome
noldgica. O0s diversos aspectos ou Abschattungen apresentam- se
como Einstellungen e Luganes do apanecimento do sentido da exdis
tencia, Em todas as culturas encontramos esses lugares, mas, a
cada vez, o sentido manifesta-se de maneira tipica, e & isto
que constitui finalmente a fisionomia das diversas culturas, ou
dos diversos mundos culturaissg.

Em nossa definicio da estrutura fenomenal (mu]tipiicl
dade unificada por uma ordem cujo sentido e correspondencia in-
tencional & situacdo existencial), falamos das situagcoes exis-
tenciais que o homen vive intencionalmente, Pois bem, a enume-
racio dos aspectos do mundo corresponde g diversas - situagoes
existenciais tipicas e topicas. Se a existencla € globalmente
significativa, podemos, no entanto, em sey interior, existencig
Tizar sttuacgdes diferentes, todas elas portadoras de sentido,
Eu vivo como homem, minha esposa vive como mulher. Eu como a-

dulto, minha mie como ancia, meu filho como criancga, e assimpor
diante.

Quer isto dizer que, no interior da existencia,  h3
significacDes existenciais diferentes e complementares. Nelas

-

e que o0 sentido se encarna, toma corpo, fenomena?izawse, aconte
¢e. 0 sentido que esti em circulagdo nas diversas estruturas
culturais toma corpo na familia, na religido, na arte, na econo
mia, na politica, etc. 0 sentido adquire um sentido que no en-

tanto nos remete ag sentide., FEstes diversos Tugares existen-

cializam o sentido em circulagdo na estrutura cultyral s$imb611
60 -
ca ",
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Num estudo simplesmente £0gico dessa estrutura, pode
rTamos comecar por qualquer desses aspectos, sabendo que cada
um nos remete aos demais, sincronicamente, de sorte que © senti
do de um sd aparece se relacionado com o sentido de todos. No
entante, numa abordagem historica, o estudo de uma determinada
cultura deverd comecar por aquele ou aqueles aspectos que emer-
gem em funcdo dos acontecimentos. Num determinado momento da
historia da cultura, o sentido da familia, da religiao, da eco~
nomia etc. podera ser privifegiado de forma que, a partir de
les & que 05 outros se organizam numa verdadeira hierarquia de
valores ¢ de significacao. FEm fungdo dos acontecimentos, ha um
ponto de vista refevante, a partir do qual, com referéncia  ao
qua;1 aparece a relevancia do sentido dos diversos outros aspec
tos

Neste sentido & que Van Peursen escrevia:

"0 sujedito antropologico dispie de uma podsibilida-
suplementar [que ndo se encontra em nivedis infenrio-
red): de Trnansmitin noamas de onganAzaqao adqudini -

das (ndo hendadas) a outrnos individuos e a genagdo
sequinte”

Entendemos esta possibilidade suplementar do sujeito antropolo-

gico como sendo relativa nao apenas a um setor {por exemplo 0

das organizac¢Oes sociais), mas precisamente como sua capacida-

de de organizar o conjunto, a estrutura dos elementos que inte-
62

gram sua experiencia cultural global

E por todos esses motivos que o mundo humano, o mundo
da cultura, em sua estruturagio simbolica, apresenta-nos uma
imagem reaf dos homens que a vivem, Esta imagem, este modelo
significando, em sua hierarquizagao significativa, a maneira co

mo aqueles homens entendem o que @ ser homem, O que € ser no
mundo com 0s outros.

Como teremos a oportunidade de dizer mais tarde, tam-
bém esta hierarquia & historica, & antes uma hierarquizacgio, de
tal sorte que ela podera modificar-se. Retomamos a expressio




de Van Peursen:

"a conseqllincia & que ¢4 simboLos podem ser muda-
dos_e modelados mais rapidamente que a  substancda
gendtica na hexanga natural'.

E uma modificagdo significativa de um aspecto poder2 repercur-
tir s{gnificativamente no conjunto, pondo-nos diante de uma no-
va hierarquia, diante de uma nova imagem, diante de um novo sen
tido estruturado do homem e do mundo, diante de uma nova percep
¢dio e expressao do ser no mundo com os outros. A esta modifica
¢3o significativa e que chamamos de revolugdo cu]tura163

Compreendemos agora por que a educacao entendida como
aquisicdo de uma consciéncia cultural nido e apenas um aspecto
ou uma dimensao daaprendizagem da cultura, mas o seu aspecto en
globante, precisamente por ser aquele que mais diretamente se
manifesta como relacionado com a estrutura cultural simbolica.

Educar-se & aprender a estrutura simbolica, num alar-
gamento da consciéncia dinamizada pela estruturagao das -estru-
ras e fecundada pela circulacio do sentido em seus diversos lu-
gares de manifestacdo. Fducar-se & aprender a abertura da es-
trutura cultural em suas diversas manifestagbes, tanto ao nivel
da intencionaiidade do sujeito pessoal, como ao nivel de uma e~
xisténcia intersubjetiva, e de uma experiéncia historica. 0 fe
chamento, a univocidade, a negagao da polissemia, a resistencia
aop simbolico passam a ser os melhores indTcios de auséncia de

educacao e de subdesenvolvimento culturalﬁq.

Cultura, culturas, sub-culturas

Para terminar este capitulo, devemos ainda lembrar, em
bora isto estivesse implTcito tanto na nogao de mundo como  na
de situacdo existencial, que podemos entender a cultura em trés
nTveis de generalizagdoc ou de simbolizacao decrescente,
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Num primeiro nivel, tomamos a cultura como coextensy-
va ao fendmeno humano em sua significagio mats plena: ela &8 a
forma propria da existéncia humana. E, repetindo o6 que disse~
mos anteriormente, o homem & de tal natureza, que ele sO se ma-~
nifesta cuitura]menteﬁs.

Isto nao significa que possamos falar de uma cultura
universal, como se houvesse uma Unica manifestacio do sentido
da existéncia humana. Mas, como dissemos a respeito da totali-
dade, (n3o existe propriamente uma percepcac do todo, mas sem-
pre de suas perspectivas), embora a cultura nio possa ser apre-
endida como um todo, ela passa a ser o referencial em funcio do
qual todas as perspectivas adguirem sentido. Esta a razaoc pela
qual tambem o estudo da cultura deve passar pela mediagdo do es
tudo das culturas,.

Num segundo nivel, encontramos precisamente as cultu-
ras como conjuntos mais ou menos estaveis e suficientemente es-
truturados a ponto de permitir o reconhecimento e a diferencia-
¢do de diversas fisionomias, diversos estilos, diversas manei-
ras de ser. [ neste seqgundo sentido que falamos de uma cultyu-
ra brasileira, americana, russa, chinesa, etcﬁs

Mas tambem aqui reconhecemos que a variacdo das sttua
(0es existenciais concretas em relagao com a correspondéncia in
tencional dos grupos que nelas vivem leva-nos & identificacdoe
de subculturas, isto &, ao reconhecimento de gue, mesmo no inte
rior de uma determinada cultura, hi ainda variagoes sign1ficat1
vas em fungdo, precisamente. daquela correspondéncia intencio-
nal. A maneira como vivem os nordestinos brasileiros e 0S Sy~

listas & bastante d1versif1cada em sua significacdo existen-
67 _
ctal '

Tudo isto tem conseqfiéncias para a educagdo, princi-
palmente ao nTvel do planejamento e da legislacao. Podemos for
mular a hipotese de que uma das fraquezas do sistema educacio-
nal brasileiro esteja relacionada com o nio atendimento das di-
ferengas regionais enquanto afetando o sentido posto em circula
c30 pe!as sub- cu}turassa
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‘E assim, uma vez mais, podemos perceber o bem fundado
e as conseqliéncias de nossa descrigdo fenomenoldgica da educa-
20 como sendo precisamente & aprendizagem da cultura e de

uma
cultura ou sub-cultura.

E claro que a regionalizagdo da educagdo como aprendi
zagem da cultura ndo poderia conceber-se como negadora da estru
tura simbolica de toda cultura que, como tal, permanece aberta
ao mundo e nio apenas a meu mundo. O ponto de vista em que nos
colocamos nao @& uma negacgao do mundo mas uma porta de acesso a
ele, como horizonte de todos os horizontes, Regionalizar n3o @

negar o sentido mas p0-lo em circulacdac a partir de um ponto de
vista.

£



 CAPTITULO 1V

A ESTRUTURA FENOMENAL DO MUNDO CULTURAL

A nog3o fenomenoldgica de intencionalidade & das mais
importantes no interior do discurso da fenomenologia existen-
cial hermendutica. Uma de suas implicagbes, e ndo das menos
significativas, diz respeito & nossa compreensao do que seja o
mundo humano com o qual o sujeito entra constantemente em vrela
cdo e que integra a propria definicao deste Ultimo comc ser-no-
mundo.

Uma observacao inicial leva-nos a salientar a nature-
78 estrutural diafética da intencionalidade. Como tal, ela im-
plica necessariamente dois polos: o sujeito e o mundo, e se
concebe como entre-dois, entrelagamento. Merleau-Ponty wutili-
za, a este propdsito, a expressao francesa entnelacs. Ela indi
ca o espago intermediario, lugar de uma experiencia original de

encontro, de mutua presenga do homem ao mundo e do mundo ao ho-
mem].

Esta observacao permite-nos afastar de uma vez por to
das uma interpretacdo essencialmente incompleta do termo inten-
cionalidade como traduzindo a situagaoc daquele que tem a inten-
cio de... Tal acepgdo da intencionalidade insiste em seu aspeg
to voluntirio. Esta nao deixa de ser uma das formas da inten-
cionalidade fennmgmqgogica, Mas ndo & a unicaz

Alids, hiéforicameﬁte, o problema da intencionalidade
foi considerado principaimente no contexto das questoes relati-
vas ao conhecimento. Husserl pretendeu com ela reso?ver 08 1&
passes criados, de um lado, pelo intelectualismo e, de outrd,pg :
lo empirismo, reltativamente ao conhecimento do mundo, Segundo
ele, a nocao de intencionalidade permite compreender come o ho-
mem e o mundo ndo se encontram separados mas co-presentes. E em
name da intencionalidade que se dird que toda cohscééncia &
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conscidncia de... mundo>.

£ verdade que, neste contexto, também 8 nogdo de cons
ciencia deve ser revista para ndo ser tomada apenas em termos
intelectualistas, racionalistas ou critic1stas Para a fenomenolo-
gla exd{stencial {de Merleau-Ponty, por exemplo), a conscigncia
deve ser entendida como sujeito existencial, cuja inteligéncia
ndo @ a Unica forma de relacionamento com o mundo, A intencio

nalidade exprime as diversas formas do relacionamento humane
com o mund04.

Mas, como se vé, se a nocdo de intencionalidade per-
mite e exige uma redefinicio do que sej& 8 conscieéncia, ela per
mite igualmente e exige uma redefinicao do que seja o mundo. A
partir da compreensdo do que seja a ifntencionalidade, podemos
referir-nos ao mundo como se conétituindo no interior de nossa
experiencia existencial, de tal sorte que o podemos descrever
como sendc a estrutura resultante das diversas formas de rela-
cionamento entre ele e o homemse

Numa tentativa de melhor esclarecimento do que seja a
experiéncia da intencionalidade, podemos enumerar diversos a4-

pectos significativos que integram sua descricac em vista de
uma intuicdo de sua esséncia.

Em primeiro lugar, a intencionalidade corresponde aos
diversos pontos de u&aza em que o homem pode colocar-se para re
lacionar-se com mundo. Existe o ponto de vista da inteligen- 1'
cia, ‘da afetividéQek da’ sensibilidade, etc. Como se VE, a e-
numeracao destes diversos poatos de vista acha«se intimamente
iigada 3 nossa maneira de conceber o homem e de deSﬁrever a es-
trutura do sujeito humano. A antropologia fenomeno?ogica tem a
peculiaridade de fazé-lo na tentativa de respeitar a multipli-
cidade dos aspectos significativos integrantes da estrutura hy-
mana. O primeiro aspecto da intencionalidade no-la apresenta,
pois, como sinﬁnimo de ponto de vista ou persnecti?ae

Em segundo lugar, a intencionalidade sigq%#ﬁca nio um- |
ponto de vista passﬁva1, mas a propria visada, 0 1ﬁtenc10naman~' %
to, a propria experiancia de relacionar-se com o mundb : Nest@ i
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sentido ela manifesta os diversos sentidos (direcles) da exis-
tancia. Paulo Freire utiliza a expressao espanhola mirada que
entra na composigdo da palavra ad-miracdo. Conservando o aspec
to dinamico do prefixo ad, observamos que ele corresponde plena
mente ao dinamismo do prefixo 4in, na palavra intencao. Ad, in:
direcdo, movimento. Mirada, visada, intencio, significam a prd
pria experiencia do relacionamento com o mundo. A intencionali
dade como caracteristica do ser humano significa as diversas
formas existenciais desse relacionamento, de tal sorte que a e-
numeragao significativa das diversas intengoes passa a ser i-
gualmente descritiva da existéncia enquanto caracteristica do ser
no-mundo. 0. segundo aspecto da intencionalidade no-la apresen
ta como existencializacao do relacionamento do homem e do mun-

daY.

Em terceiro lugar, a intencionalidade apresenta-se co
mo experiéncda do sentido. F na existencializacio da intencio-
nalidade que o homem faz a experiéncia do sentido em suas diver
sas acepgOes. Por meio da intencionalidade, o homem pode di-
zer: ha sentida. Isto mesmo implicando que o sentido est3 pre
sente, e, por outro lado, que a existéncia, em suas diversas
formas comporta sentido. A intencionalidade & ao mesmo tempo
experi@ncia do sentido e do sentido da existéneia®. Nela e por
ela & que percebemos que a existéncia & a fonte Gltima de signi
ficagdo, e que toda significagdo & relativa 3 existéncia. Por
isso se dira que a existéncia & palavra primeira, original, to-
da outra sendo uma tentativa de dizer o que hd a dizex na exis-
tencia., Como se vé, esta dimensao existencial da fenomenologia
tera conseqlfencia ao nivel de uma filosofia da linguagem que,
para ela, nunca poderd ser desvinculada do sujeito existente e
de sua experiencia mais fundamental, a existéncia. FEstamos lon
ge de uma concepcgao meramente formal da linguagem, como uma iTﬂ
gua que se fala a si prﬁpria%

Em quarto lugar, a intencionalidade manifesta-nos as
diversas formas que o relacionamento do homem com o mundo pode
assumir e de fato assume no interior de uma existéncia concreta,
Queremos mencionar assim as formas prdivilfegiadas do relaciona~
mento humano com o mundo. Ja tivemos ocasiio de explicar em
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que sentido Merleau-Ponty nos fala do privilegio das formas do
reTacienamento}o. Elas sdo privilegiadas por serem, precisamen
te, aquelas que mais convem ao sujeito, levando-se em conta 0
sentido da situacdo em que se encontra. Por esse lado, podemos
dizer que a intencionalidade corresponde aos diversos Luganes
do sentido, tais como afirmados, preferidos, mantidos pele ho-
mem em sua presenca no mundo]]. A este propOdsito, De Waelhens
relembra-nos a expressao husserliana de Einstellungen: as di-
versas formas concretas da intencionalidade institucionalizam o
sentido para a constituicao de um mundo humano, histdrico e cul
tural., A familia & um desses Tugares, a religido, a arte, a e-
conomia, a politica... s3o outros tantos. A estrutura desces
diversos lugares & que nos da o mundo como constituido pela pro

pria experiencia do relacionamento entre ele e 0 homem12

Em quinto e Ultimo Jugar, a intencionalidade apresen-
ta~-se como a visada sobre o mundo assim constituTdo, mas conser-
vando agora uma transcendencia toda especial para com este mes~
mo mundo. Em outras palavras, ela se apresenta como intenciop-
namento de um mundo, em sua'astrutura historica concreta, tal
como espelthada numa determinada cultura, mas sem pretender que
este seja o unico possivel. A intencionalidade permanece diale
tica tambem em sua dimensio de mundo, e acaba manifestando nido
$0 0 cardter estrutural desse mundo, mas o caridter aberto de
sua estrutura. E através da nog3o de intencionalidade que pode
mos conservar nossa compreensao do mundo como sendo nio s&  um
horizonte, mas o horizonte de todos os horizontes, Se'é mani
festativa do relacionamento com o mundo, ela e igqualmente, como
intencional, manifestativa do nio esqgotamento das possibi?ida—
des. Nao & propriamente a experiencia da totalidade, mas da re
tatividade de um mundo cujo sentido nio esgota a poss1b113dade
de circulagdo do sentido, de prolongamento do discurso alem das
fronteiras de todo e qualquer mundo. Finalmente, como se ve, a
intencionalidade nos refere ao mundo como horizonte de possibi-

11&&6&. de novos projetos, de novas hipdteses, de mais senti-
?3

E nesse ¢ohtexto que se coloca, para nos, ao mesmo
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tempo, a possibilidade e og Timites de uma tentativa de descri-
¢do fenomenolGgica do mundo cultural. Estamos conscios da pos
sibilidade deste empreendimento, mas estamos igualmente Cﬁnst
clos de seus limites. Ha, no entanto, uma enorme vantagem peda-
gogica em aceitarmos o desafio, nao s6 no proposito de mostrar
até onde pode levar-ngs o meétodo fenomenoldgico, mas ainda na
tentativa de percebermos melhor a relagao que se estabelece en-
tre a educacgdo, a cuitura e 0 mundo. Educar-se @& aprender a
ser (homem) no mundo, sem perder a perspectiva da complexidade
estrutural caracteristica de todo mundo, e sem esquecer nunca a
abertura caracterVstica da estrutura simbolica, que, no contex-
to da intencionalidade, Passa a ser sinal do homem e do mundo ,
Embora n&o tenha sentido falarmos de uma educacao da intencio-
nalidade, tem sentido falarmos de uma educagao que procure Je-
var em conta o sentido da intencionatidade como forma de rela-
cionamento do homem com o mundo, como abertura do homem ao sen-
tido da existéncia. As diversas formas de educacao fechada tém
certamente em comum o desconhecimento do sentido da intenciona-
lidade como caracteristica do ser no mundo14.

55 diversas formas da intencionalidade a0 mundo

1. Aspectos relativos ao ser (no mundo)

A Condicdo humana do sujeito pessoal

A Biblia apresenta-nos o homem como imagem e seme-
Thanga de Deus, chamado a participar da vida divina, encarrega-
do de trabalhar a terra, dar nome aos animais, exercendo sobre

ambos um senhorio 3 imagem daquele que & Senhor de todas as coi

S&SYS.

Jean-Jacques Rousseay fala-nos a respeito do homem na
tural, bom por natureza, que, no entanto, a cultura e a socie-
dade vém corromper, introduzindo em sua vida habitos e comporta
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mentos nocivos a ele prﬁprioiﬁ.

0 existencialismo mostra-nos o homem responsidvel por
suas proprias decisces, entregue a si mesmo, devendo criar suas
proprias normas e determinar seus objetivos. Jogado no mundo,
somente ele poderia transformar a facticidade em projeto, um
projeto cujo verdadeiro alcance so pode ser avaliado em termos
de resultadoc. A existéncia sendo anterior 3 esséncia, o homem
s0 aparece depois da histéria, como resultado daquilo em que se
transformou atraves dos percalgos da existéncia1?.

0 estruturalismo objetivista considera, no homem, as~-
pectos formalmente comuns com a estrutura do mundo. Esvaziade
das significagoes subjetivas, o homem, modesta e honestamente .
renunciaria a qualquer forma de humanismo, de antropocentrismo,
de subjetivismo, planejando sua vida de modo a levar principal-
mente em conta as leis estruturais que regem o relacionamento
de todas as coisas. Em lugar de uma ética religiosa, naturalis
ta ou humanista, terTamos uma @tica cientTfica (Monod), com a
qual o homem se caracteriza ndo como bom, mas precisamente como
inteligente, conhecedor e respeitador das estruturas, o que lhe

permitiria melhorar suas condigoes de vida fisica e psiquica,
18

*

seu relacionamento social, economico e cultural

Como vemos a partir dos exemplos acima, ha um fato: a
existéncia, em diversas culturas e em epocas diferentes da histo
ria, de variadas maneiras de considerar o homem, sua condigao,
seu sentido global. Na tentativa de descrever a estrutura sim-
bGlica de um determinado universo cultural, este primeiiro aspec

to aparece como basicamente significativo e nao poderd ser omi-
tido.

0 nascimento, a vida e a historia

Em todas as culturas os homens nascem e vivem, passan
do pelas diversas fases de uma existencia temporal. Mas, de
uma cultura para outra, o sentido desse fato pode ser percebido
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e expresso de maneira diferente.

0 nascimento, considerado como aparecimento de um no
vo homem na face da terra, e sey comparecimento no seio da comy
nidade & sempre um acontecimento que faz pensar, Guimaraes Ro-
sa diz-nos que nao tem medo de ver morte, tem medo e de ver nas
cimento. E acrescenta: wviver & muito pe&&goba}g

Em geral, o sentido do nascimento e da vida e percebi
do, em contextos culturais diferentes, relacionado com o bem e
o mal, A vida e por vezes percebida e apresentada como algo de
sagrado, e, relativamente a esta sacralidade da vida,encontramos
0s mais diversos tabus e interditos. A muiher que da a Juz &
freqlentemente considerada impura, no sentido antropologico do
termo: esteve em contato com a vida, e por isso deve ser puri-
ficada antes de retomar as atividades ordinirias. No calendario
cristao, o dia 2 de fevereiro & a festa da purificacao de Ma-
riazo

0 carater sagrado da vida significa, para todos os e-
feitos, o reconhecimento de que ela procede de uma fonte miste~
riosa, dominio dos deuses que a comunicam. Alem disso, comuni-
cada pelos deuses, pode ser percebida diferentemente em rela-
¢30 com outras experiéncias humanas. No contexto das dificulda
des, da dureza da existencia, a vida pode ser percebida como um

mal. 0 mito de STsifo mostra-nos o homem recomecando, indefini
damente a tarefa da vesperaZT

Tanto sofrimento sugere que a vida possa ser a puni-
¢ao de alguma falta cometida anteriormente. As explicacgbes mi-
tologicas relativas a uniao da alma e do corpo apresentam este
ultimo como uma prisao na qual a alma se purifica de alguma fal
ta cometida antes do nascimento. Como a vida & transmitida nu-~
ma retacao sexual, ha por vezes tend@ncia em considerar como
culpavel o proprio ato de transmitir a vida. Esta estaria ine-
vitavelmente contaminada, nio podendo comecar sendo de maneira
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culposa. Vida afora, o homem teria gque pagar pelo mau cemegozz

Por outro lado, poder-se-ia pensar que nao apenas

a

vida @ um castigo, mas ela propria estaria impregnada de culpa:

seriamos culpados de viver,

Somos culpados de naoc sermos deuses!

E verdade que, em outras culturas, a vida e
percebida come tempo de resgate, de salvacdo.

123

carnacao e um exemplo dessa atitudel?

No extremo oposto, temos a concepgao da vida como

bem. Numa perspectiva religiosa, € um presente dos deuses,
ser conservado, protegido, explorado.

Somos condenados a viver, sem
essa vida nos deixe qualquer esperanca de pienitude.
mente falando, a propria finitude & considerada como

que
Cultural-
faltosa,

tambem

A teoria da retin

Um

a

Numa perspectiva vitalis

ta, ela @ em nds a forga da natureza, do elan vital que em nds

frutifica. Donde a perspectiva de viver a vida, sem

36525.

barrei

As precedentes atitudes, para todos os efeitos, consi

deram a vida como principalmente recebida.
sugerida pelo existencialismo, as filosofias da acado, e, a

Qutra e a

atitude
seu

modo, pelo cristianismo, responsabilizando-nos por nossa vida.

Ela est3a em nossas maos, e de nos depende fazeé-la boa ou ma

Finalmente, ha a indiferenca:
ma, nem culposa nem santa -

e nao ha muito mais a dizer. Embora uma atitude

indiferente pareca ser

(Monod?) a uma sorte de fatalismo trangliilo, no

rara, nao deixamos de ouvir

27

de que tudo acabar@ um dia""’.

26

a vida nem & boa nem @&
e uma fatalidade objetiva. Vivemos,
inteiramente

-anelos

reconhecimento

Ao descrevermos uma determinada cultura, um determina

do mundo cultural, nao
tivamente este aspecto
ria. E claro que este
pre relacionado com os
simbolica.

poderemos deixar de enumerar

significa-

retativo ao nascimento, a vida, 3 histo-

sentido ndo e isolado, mas aparecera sem

putros aspectos da estrutura

ctultural
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0 desaparecimento ¢ a morte

Em todas as culturas 0 homem morre, mas a atitude di
ante desse fato varfa, de uma cultura para outra, de acordo com
0 dentido que se lhe di.

0 existencialismo Sartreano considera tio importante
a perspectiva da morte que acaba mesmo definindo o homem como
ser-para-a-morte. Quer fsto dizer, primeiramente, que ela & {~
nevitavel: o queé quer que fagamos durante a vida, a certeza da
morte est2 sempre presente, Mais profundamente, no tocante aop
sentido da vida, o existencialismo apresenta~-nos a morte como
um critério final a cuja luz aparece a verdade da vida. £la fi
xa o termo além do qual n3ao temos méis tempo para viver, agir,
dizer o que temos a dizer. E antes da morte que podemos fazer
valer nossos valores, defender nossos ideais, realizar nossos

projetos. A essineia vivida do homem aparece no momento da mor

te?8,

No entanto, na sucessioc das geracoes, a 7embraﬁga dos
mortos, o sentido que deram 3s suas vidas pode perdurar exatamen
te na medida em que foi marcante, como contribuicao para uma me
-Thor compreensio do sentido da existencia de todoszg.

0 cristianismo, numa perspectiva religiosa, acredita
numa vida depois da morte, entendida, is vezes em relacao com a
imortalidade da alma, ou entao, mais propriamente, como fruto
de uma intervencdo misteriosa do Deus vivo que vence a morte e
ressuscita aqueles que criou. Malraux fala-nos da imortalidade
do artista através de suas obras. Cocteau, reinterpretando 0
mito de Orfeu, acrescenta que 0 poeta & imortal, Freud, pdr oy
tro lado, junto com o instinto de vida, faz-nos reconhecey 0
instinto de morte-C,

Apesar do cardter desconhecido de que a morte se re-
veste, pois, por definigio, ela permanecera sempre um fendmeno
que ndo pode ser descrito por aquele que morre, o homem nao po-
de deixar de consideri-la, de refietir sobre ela, de Tntegrar
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seu sentido no sentido global de seéu discurse. 0 que diz sobre

a morte passa a ser um dos aspectos marcantes de seu mundo, de
sua estrutura cultural simbolica.

2. Aspectos relativos ao (ser no) mundo

A ecologia e a relacao com o mundo fisico

‘ Situado no mundo por seu corpo, o homem comega por
relacionar~se com ele em termos de uma ecologia propriamente hu
mana. Num estudo antropoldogico da ecologia, aparece o sentido

que o homem confere ao meio ambiente3].

Do ponto de vista filosofico, devemos observar que
certos antropdlogos quiseram insistir de tal maneira sobre a in
fluencia do meio sobre o homem, que acabaram afirmando que 0

meio faz a cultura. A isto se chamou de determinismo mesologi-
co. O artigo Natunre et Cufture da Encyclopoedia Undlversakis a-
presenta-nos um histdrico da questdo, mostrando como se chega ,

finalmente, a conclusdo de que o homem & o principal determinan
32 =

te da cultura™™,

Isto ditoi devemos, no entanto, reconhecer a importﬁﬁ
cia da situacao do %omem no meio fisico, e as caracteristicas
que sua cultura adquire a partir da7. A geografia humana aju-
da-nos a compreender como o clima, a fauna, a flora de uma re-
giao constituem um quadro maxrcante para a existéncia humana. Nu
ma regiao ensolarada, nac @ s6 a pele que acaba por bronzear -
~se, & a maneira de vestir-se, de morar, de organizar os laze-
res que e afetada pela influéncia do sol e do calor. E, para
exprimir o meio ambiente, todo um vocabulario se constitui, a

tal ponto que, pessoas de uma outra reqgiao, literalmente, descg
nhecem o sentido que se quer transmitir.

A utilizacdo do mundo e a economia

Em todas as culturas, o homem utiliza o mundo, mas, de
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uma cultura para outra, o sentido dessa utilizacdo pode variar.
Na reflexdc sobre esse aspecto do mundo, a filosofia estabelece
um dialogo com a economia, ou, mais particularmente, com a an-

tropelogia econdmicass,

0 uso (utd{) & uma importante categoria filosofica. Na
perspectiva da fenomenologia, definimos o homem como ser=no-mun
do, e isto implica as dimensdes da facticidade, da finitude, da
contingencia, da temporalidade. Todas elas significam, final-
mente, a indigencia radical do homem que se completa gragas ao
mundo.  De inTcio, o homem apanece desprovido de tude, mas ten-
do o mundo como horizonte de possibilidad934

A grande caracteristica do homem passa entio a ser
sua capacidade de utilizar o mundo. Com suas m3os inteligentes,
ele realiza gestos culturais, naoc apenas no sentido em que a mi
mica pode substituir a fala, mas na propria maneira de utilizar
¢ mundo e servir-se dele. Bens economicos e livres, bens mate-
riais e imateriais, bens de produgio e de consumo, s3o as diver
sas categorias que a economia distingue na apresentaciaoc do mun-
do como um bem para o homem satisfazer suas necessidades econo-

m!casas.

No uso dos bens economicos, as diversas culturas ad-
" auirem uma fisionomia particular, em fungdo do sentido e do pa-
pel que lhes sao atribuidos. No nosso caso, estamos numa civi-
1izagao de consumo, em cujo interior as necessidades s3o tambem
criadas e desenvolvidas, em razao do proprio consumo. Trata-se
de necessidades artificialmente criadas pelo proprio sentido em
circulagdo no seio da cultura, em relacio direta com a propagan
da. (A movimentagdo de um super-mercado no dia das maes demons
tra a deferencia dos filhos, mas tambem a sujeicdo  das consci
éncias & influéncia das mensagens veiculadas).

Estas observacgOes demonstram como o sentido de um de-
terminado aspecto do mundo s0 aparece se relacionado com outros:
¢ sentido da economia depende do sentido das finangas, da poli-
tica, da comunicagado, das relacGes sociais, etc.
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A transformacao do mundo, a tecnica, o fazer

Em todas as culturas o homem transforma a natureza, 0
sentido dessa transformagido varia em relacao com o sentido em
circulagdo no interior da estrutura cultural simb8lica,

Em nosso contexto, ndo s5 percebemos a relacio exis-
tente entre a utilizag¢do do mundo e sua transformagao, mas, a
partir da¥, a importdncia atribuida ao trabalho, a tal ponto

que a propria civilizacdo ocidental se definiu como uma civili-
-~ 36
zagao do trabalho™",

A relagao entre o trabalho e a técnica, e mesmo a tec
nologia, aparece claramente. Por seu intermedio, o homem torna
~$e capaz de criar instrumentos de transformac3o do mundo e de
produgdc de bens econdmicos. Desde a utilizagdo da energia mus
cular, & utilizacio da energia nuclear e, finalmente, da ener-
gia cerebral no contexto da cibernética, assistimos a evolugdo
do instrumento como prolongamento da inteligencia e das mios

do hcmem37.

Paralelamente 3 evolugdo do instrumento e dos meios
de produgao, devemos considerar ainda as relagdes que se esta-
belecem entre os homens em funcdo do trabalho. N3o sB a magui-
na parece ter-se tornado mais importante que o homem- trabalha-
dor, mas os seus proprietdrios aparecem como mais importantes
do que aqueles que a utilizam. E o que Marx nos fez ver ao mostrar
como o trabatho, a técnica e a tecnologia, no interior das re-
lagoes de producdo, tém um sentido social, Btico e polTitico. A
intengao de Tucro faz com que o sentido do trabalho seja profun
damente afetado e passe a ser uma caracterTstica essencial da
estrutura global. Em outras culturas, esse sentido pode ser

profundamente diferente38.

PaTses tecnicamente superdesenvolvidos comegcam a fa-
lar de uma civilizagdo pGs-industrial caracterizada, precisamen
te, pelo sentido novo atribuido ao trabalho, ao trabalhador, e
as relacdes de produgdo, a partir da descoberta de outros valo-
res. Se o Brasil, em suas diversas regiGes culturais, nio atin
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giu ainda o estdgio do desenvolvimento tecnologico, & claro que
tamb&m estd longe de atingir o estagio pds- industrial, caracte-
rizado pelo lazer, o bem-estar social e polftico. Isto sb ser:
possivel mediante uma verdadeira revolugao pos-industrial com a

emergencia de um desenvolvimento mais do que simplesmente tecno
16gico e econdmico

0 ter, ou a apropriacdo do mundo

Em todas as culturas, os homens se apropriam do mundo,
possuindo-o e desenvolvendo a dimensao do ter. 0 sentido des-
sa apropriacdao pode variar,

A filosofia clidssica distingue o ser e o ter, lembran
do que 0s$ seres contingentes se completam no ter, acrescentando
a0 ser aquilo que lhe falta. A nocio de falta, de caréncia, de
desejo relaciona-se com a de necessidade. No contexto do que
dissemos anteriormente sobre a civilizagao de consumo, de produ
¢80, de capitalizagdo, o ter adquire um sentido intimamente re-
lacionado com o dinheiro, a riqueza e a pobrezaao.

Em culturas apressadamente caracterizadas como primi-
tivas, o ter & desvalorizado em favor do ser. Numa perspectiva
de liberacgao do homem, a pobreza poderia ser condicio de um des
pojamento salutar que simplifica a existéncia e as relacoes hu—x
manas. Nas sociedades da opuléncia, a riqueza pode apresentar
este mesmo sentido como aumento das possibilidades e diminuicio
da dependencia. Ali&s, hoje em dia, os préoprios economistas
preferem falar da dependéncia como verdadeira caracteristica
das populagles subdesenonvidasQ].

Ndo podemos, entretanto, deixar de constatar a impor-
tancia atribuida a acumulacdo de riqueza com um sentido percebi
do e afirmado como forma normal ou ideal de existencia. Este
sentido passa mesmo a ser um dos aspectos centrais na discussio
ideologica a respeito do estilo de vida dos grupos e das pes-
soas. Trata-se quase sempre de estabelecer uma relagao entre a
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propriedade privada e a coletiva, em relagdoc com as conseqllen
ctas que daT decorrem ao nivel da economia, da organizacio do

trabalho e da distribuigdo dos bens como atendendo as necessida

des de tadosda.

Independente do que possamos dizer a respeito das i~
deologias, deverTamos comegar pela constatacdo de que imensas
populagoes na face da terra ndo tém, ndoc possuem siquer o indis
pensdvel para a subsistencia. € o sentido das culturas, neste
particular, deveria ser evidenciado nao tanto por sua atitude
face 2 riqueza, mas face aos pobres de todo o mundo. Em ocutras
palavras, a estrutura cultural do mundo em que vivemos sofre de
um desequilibrio fundamental diante do qual as discussdes ideo-
10gicas de direita e de esquerda passam a ser simplesmente aca-
demicas e desprovidas de sentido, S3o literalmente absurdas*43

0 conhecimento do mundo: o saber e a sabedoria

Em todas as culturas, o homem conhece o mundo, mas o
sentido atribuido a esse conhecimento varia de uma cultura pa-
ra outra. Nossa civilizacao ocidental tem como uma de suas ca-
racteristicas o fato de ter sido o ambiente favordvel ao apare-
cimento e desenvolvimento da filosofia e da ciencia. Auguste
Comte, 2 este proposito, escreveu seu céelebre texto sobre a 191\
dos trés estados no interior da histéria da ciéncia®?

No entanto, ndoc @ a Auguste Comte que hoje se recorre
guando se quér comentar & respeito da historia da ciéncia e de
suas diferentes etapas. Alias, essas etapas sao hoje menciona-
das em relag¢ao com as revolugdes ocorridas na propria cien-
aiaﬁs. Falar de revolugao cientifica e fazer alusao ao sentido
em circulacdo no interior da estrutura cultural simbolica, na
medida em que o sentido da ciencia & profundamente alterado e

esta alteragao repercute significativamente no canjunt046

L)

Uma primeira alteracao pode ser observada, em nosso
mundo, no que diz respeito ao relacionamento entre a ciencia e
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o trabalho. A concepcao do desenvolvimento tacné%ﬁgico no mun-
do moderno acha-se intimamente relacionada com uma corresponden
te concepcac do desenvolvimento cientifico. Um acha-se em fun-
cio do outro, mas na medida em que ja comeca a ter sentido fa-
larmos de uma civilizagdo pds-industrial, tem igualmente senti-
do perguntarmo-nos 0 que ocorrera com a ciencia em semelhante
contexto. Antes, porem, que isto aconteca, Ja podemos mencio~.
nar, § semelhanca do gue ocorreu com o trabalho, & possibilida-
de dé a ciencia alienar-se e tornar-se alienante na medida em
que, por si mesma, ou atraves da tecnologia e da economia, ela
se transforma em instrumento de dominacao. Assim como se fala
hoje em tecnocracia e plutocracia, fala-se tambem em mandarina-
to. 0 mandarinato significa que, em qualquer hipotese, a ulti-
ma palavra pertence sempre ao homem de ciencia., 0 dogmatismo
ctentTfico & um vicio tanto mais sério quanto mais desenvolivido

€ o contexto em que se situat’.

A civilizagdo cientTfica apresenta varias ambigliida-
des decorrentes, antes de mais nada, da pretensao de privile~
giar a ciéncia sem atender as relagoes que se estabelecem entre
ela e 0s outros setores do mundo cultural., H3 especialmente a
ambigliidade ligada ao fato de que nem sempre 0S5 cientistas es~
tio cdnscios da ideologia que veiculam. Ha tambem a ambigliida-
de decorrente do desconhecimento de outras fontes de conhecimen
to, especialmente da sabedoria. [ verdade que muita ciencia
8 necessaria para a construgdo de uma bomba atomica. Muito

mais sabedoria & necessario para nao utiliza-la em detrimento
da humanidade.

Embora & filosofia, em sua origem, tenha-se apresen-
tado como amor da sabedoria (philo-scphia), no contexto atua)
de crise do humanismo, também a sabedoria foi relegada a segun-
do Qlano48. Na me#fda, porém, em que se comega a falar de um
novo humanismo, hiiéaﬁbém uma redescoberta da sabedoria como ca
tacteristica de uma nova civilizagdo. A civilizagdo pds-indus-
trial, pds-cientifica poderia ter como um de seus tragos  dis-
tintivos a revalorizacio da sabedoria e de cutros valores liga-

dos a eladg.
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No que tem de especifico, a sabedoria pode ser descri
ta como um conhecimento adquirido através da experiéncia da prg
pria vida, com particular sensibilidade para com o sentido e;
sua plenitude, e a capacidade em discernir o mais importante, o

mats significativo para o homem, em func¢io das situagdes que
estd vivendo®

E interessante examinar, nas diversas culturas, a ma-
neira como & descrita a figura do sabio e o pape) que lhe & a-
tribuide. E quase sempre o conselheiro, entendido nas toisas
humanas, podendo ser ouvido tanto pelos individuos em particu-
lar como pelos responsaveis das decisGes propriamente politicas.
Se, por um lado, encontramos sabios mais diretamente relaciona-
dos com a sabedoria popular, entendida como uma sorte de decan-
tagac da cultura, encontramos também aqueles que se tornaram sa
bios a partir de uma meditacao aprofundada, que lhes permite
aceder a uma sorte de percepcaoc excelente do sentido em circula
¢do na cultura, abertos 3@ maneira como ele se exprime e & vivi-
do em outras. Como intensificagao da percepgdo do sentido, a
sabedoria diz diretamente respeito a8 tarefa educacional defini-
da como ensino e aprendizagem da cultura e de seu sentidoSa

0 poder e a forcga

0 tema do poder, no interiorda estrutura cultural sim
bolica, pode emergir em relagido com quase todos os outros temas.
Preferimos situa-lo aqui, e quer-nos parecer que isto mesmo pas
sa a ser significativo de nossa cultura. Tanto a tEcnica como
a economia e a ciencia tornaram-se, em nosso mundo -aocidental,

instrumento e sinal de podersz.

Nas culturas primitivas, o tema do poder aparece de
inicio relacionado com a forcga, num contexto de afrontamento
com um mundo resistente e ameagador. Esta resisténcia e ameaga
deviam literalmente ser vencidas: na lutas contra os animais o
homem desenvolveu seus musculos e inventou instrumentos de Juta.
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Mas o afrontamento com o mundo fisico e animal prolongou-se no
afrontamento com outros homens, na disputa da caga, do territo-

rio, das femeas. £ a luta entre individuos continuou na forma
de um confronto entre grupos e tribos.

Marx denunciou, com relacdo ao poder, a situacao de
luta de c?asges, Na verdade nao se trata de uma luta entre i~
guals, mas entre dominantes e dominados. Situacao alienante
tanto para os primeiros comes para os segundos. E nao ha possi
bilidade de sairmos do cTrculo viciose a ndo ser que o relacio-
namento entre uns e outros mudasse de natureza53

No passado, podemos encontrar projetas que podem cer-
tamente ser taxados de ut&picos, mas, pelo menos, apresentam
uma perspectiva de ruptura do cTrculo. F o caso da Revolugdo
Francesa falando-nos de Libendade, igualdade ¢ fraternidade, 0O
comunismo escatoldgico fala-nos de uma sociedade sem classes e

sem luta de classes. 0O cristianismo fala-nos de uma fraternidg
de univarsals4

A forga pode perfeitamente ser considerada como uma
qualidade, tanto fYsica como espiritual. Nietzche assim o pen-
sa. E verdade que tambeém ele foi mal interpretado por Hitler
A for¢a transformou-se em violencia, e esta adquiriu muitas ve-
Zes os requintes que s0 a ciéncia e a tecnologia lhe podiam- far
necer. Ao lado do poder econdmico, do poder politico, do poder
cientifico, encontramos tambem um poder-violento, por vezes -
dentificado com o poder policial, que age de maneira surpreen-
dentemente aut&noma. ' i

E no contexto dessascons1deragoes que poﬁerzamos ler
0o Tivro de Maurice Champagne: La violfence au pouvo&tsg

3. Aspectos relativos ao ser-no-mundo)-com os outros

Consideremos agora os aspectos gue integram a estrutu
ra cultural simbolica a partir do relacionamento que se estabe-
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lece entre pessoas e grupos. Evidentemente, ao falarmos dos as
pectos principalmente relativos ao mundo, Ja fizemos {intervir
a dimensao da intersubjetividade, e isto mesmo & sinal do cara-
ter estrutural da experiéncia humana: n3ao podemos falar de um
aspecto sem que os outros aparegam de alguma forma. Agora, no
entanto, vamos examinar principalmente o ser-no-mundo a partir
de sua dimensao de intersubjetividade.

A diferenca homem mulher

A existencia concreta & sempre um M{fsedin, uma coexis
tencia. Isto significa ndo apenas a presenca de oufros ao meu
tado, mas uma dimensao importante da intencionalidade. Esta di
mensao traduz-se, inicialmente, conotando a diferenca sexual.

Do ponto de vista filosofico, trata-se de reconhecer
que esta diferenga nao e fisiologica mas humana, em relacao com

a corporeidade. NZo femos um corpo, um Sexo, mas aomos corpo-

rais e sexuadosSG.

Em todas as culturas, ha homens e mulheres, mas esta
dualidade pode ser vivida em um sentido diferente de uma cultu-
ra para outra. Georges Balandier (Anthropo-Logiques)mostra-nos
como a propris visao do mundo pode ser afetada pela diferenca
sexual. Dir-se-a, por exemplo, que no comeco houve um criador
macho e um criador-femea. O principio masculino da ao mundo
sua energia, o feminino a fecundidade. 0 dia e masculinoe, a

. - . . 5
noite feminina. E assim por diante ?.

A antropologia cultural mostra-nos a existencia do pa
triarcade e do matriarcado. 0 parentesco pode ser concebido ny
ma seqtlencia patrilinear ou matrilinear. Fala-se com freqﬂég
cia no machismo da cultura brasileira, e das funcgoes atribuidas
ao homem e & mulher. Uma das transformacdes profundas de nossa
cultura € relativa a maneira de considerarmos essas funcoes em
relagao com a vida familiar, o trabalho, a religido, a politica

e a educagaosa.

Subjacente a toda essa problematica, encontra-se a
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questdo do sentido que se di 3 sexualidade, 3 vida afetiva, ao
amor.

A diferenca etaria: g crianca, o jovem, o adulto, os
velhos

L Em todas as culturas existe a diferenca de idade, mas,
de umacultura para outra, varia o sentido que se lhe atripuj.

bo ponto de vista filosofico, a diferenga etiria est3
relacionada com a condigao histﬁrico-tempora? do ser humanco,
Dissemos que a cultura e a fisionomia propria que um grupo hu-
mano adquire atraves de sua historia. As geragoes se sucedem, e
isto significa que 0 projeto humano & ohra de geragoes Sucessi-
vas. Ha solidariedade entre elas através da historia, e a cyl-
tura se reconhece pela continuidade de uma mesma fisionomia .
Quer isto dizer que o projeto cultural nio se concebe sem o suy-
porte de uma heranga. A cultura € ao mesmo tempo heranga e pro
Jeto, e a educacdo aparece como intimamente relacionada com 2
transmissdo de ambos pelas geracges sucessivassg.

Falando uma Tinguagem bastante simples, podemos dis-
tinguir trés geracoes sucessivas e possivelmente coexistentes
criancas , Jovens, adultos e velhos. Entre elas constatamos os
conflitos e ¢ dinamismo caracteristicos de uma existéncia cultu
ral historica. A este propdsito, Margareth Mead escreveu um 11
Vro interessante intitulado The Genenation Gapﬁg.

Dependendo das cuituras, os velhos estao relacionados
Com a memoOria das experiencias vividas. O0s adultos acham-se
mais diretamente implicados no presente, ao nivel da acao e das
decisdes em todos 0s setores., Qs Jovens, mais relacionados com
o futuro, s3o progressivamente introduzidos no campo das deci-

s0es. As criancas se caracterizam por uma receptividade chefa
de auestionamentos,

Um dos tragos de nosso muindo estaria talvegz no que po
derTamos chamar de processo acelerado de maturacdo da Juventyde,
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E em relagdo com esse fenomeno que se fala cada vez mais no ad-
vento de um poder jovem. Paralelamente, a crise de nossa civi=
lizagao ocidental & tambem sentida como decorrente da tmaturida
de dos adultos, incapazes de dar 3s novas gera¢oes respostas a-
dequadas as suas esperancas e frustagoes

Nesse contexto, o tema da educacio dos adultos e para a
vida adulta apresenta-se com uma urgéncia igual ou superior ao
da educagdo das criancas e jovens.

A semelhanca parental

Em todas as culturas encontramos a semelhanca paren-
tal relacionada com a coexisténcia comunitiria. Na terminolo-
gia de Gurvitch, o tema da semelhanca est3 ligado ao da socia-
bilidade e das diversas maneiras de dizermos nos. De uma culty

ra para outra, o ucé parental pode apresentar diferengas signi
ficativas

Levi-Strauss estuda as estruturas elementares do pa-
renfesce e mostra como elas se relacionam com a proibigdo do in
cesto e o preceito da exogamia. No aparecimento dessa dupla
norma ele ve mesmo o sinal mais primitivo da cultura. O senti-
do do parentesco estaria intimamente relacionado com aspectos e
conomicos, polTticos e eticos: as mulheres seriam bens em fun-
¢ao dos quais as aliancgas se tornam possiveis, ao mesmo = tempo
que se promove a eugenia e se evita a deterioragic da raca atra
vEs da consangﬁxnexda6663

Qutros estudos mostram-nos as diferencas possiveis na
propria concep¢ao da familia. Em nossa cultura temos a celuta
familiar, mas, em outras, a grande famifia alarga a nogado de pa
rentesco modificando fgualmente as fungBes dos pais, especial-
mente no tocante i educacio dos filhos. A paternidade bioldgi-
ca e completa por uma paternidade cultural mais ampla, a tal
ponto que Ortigues {em O Edipo Africanc) mostra-nos uma situa-
¢30 cultural diferente para o famoso complexo edipiano, postulado
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universalimente por Freudsq.

Autores comtemporaneos chamam-nos a atencio para a
rise da fam71ia no contexto de outras crises, tais como a da
economia, da moral, da religi3do, da sociedade. [ o caso de

Reich e Marcuse.

Neste contexto, & que foram tentadas novas formulas
de organizacao familiar. As comunas, a cohabitacao pre- conju-

gal, o matrimdnio provisorio, e o proprio divorcio manifestam
ndo sb a existéncia de uma crise, como a tentativa em resolve.
~-la: ndo estd sendo facil perceber o sentido da familia em meio
a revolucdio do sentido da propria estrutura cultural.

A semelhanca social

Em todas as culturas, alem do nos parental, encontra-
mos o nos mais amplo das diversas formas de vida social.

Multiplas s3o as manifestacoes da vida social. Duas
delas, o trabalho ealinguagem evidenciam-na de maneira concreta
e profunda, mostrando-nos como a natureza social do homem nao
resulta apenas da multiplicidade dos individuos e da presenca

de uns ao lado de outros, mas & um fato ligado a propria expe-
riencia de ser homem.

Neste sentido, percebemos como o social nido deve ser
apresentado apenas em termos negativos, como resposta as caren-
cias de uma existencia individual, mas deve ser entendido como
sinal da intencionalidade constitutiva do fenomeno humano. Ao
iado da complementariedade, o social comporta uma dimensio de 50
lidariedade e de responsabilidade . H3 solidariedade porque, ao
dizermos nos, isto tem um real sentido. H3  responsabilidade
porque nossas respostas aos outros sao constitutivas de nossa

propria existéncia social®

Tudo fsso nos mostra como o social, além de comportar
uma multiplicidade de fato, implica, mais profundamente, a pre~
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senga de uma consciencia socfal, uma atitude pessoal diante des
se mesmo fato. E o que explica que embora rodeado de outras
pessoas, individuos e grupos ainda possam manifestar atitudes
pouco sociafs ou mesmo anti-sociais.

E compreendemos, sem dificuldade, como a educagian se
relacione diretamente com a aprendizagem e o cultivo da existen
cia social propriamente humana. Da simples socializacio a cos-
mopolitizacdo, o homem deve aprender a conviver n3o so6 em ter-
mos quantitativos, mas, principalmente, gualitativos, dando 3
conviveéncia uma dimensio humana, na qual manifeste seus valores
@ 0 sentido que atribui 3 intersubjetividade.

A experiéncia politica

Um dos principais interesses da antropologia politica
e fazer-nos ver n3o somente a diversidade que existe entre 0s
povos relativamente a sua organizacgao, mas ainda a influencia
das culturas na concepcgdo da atividade po]Ttica66.

No contexto da civilizagao ocidental, nos momentos
mais significativos da historia grega e romana, o homem foi de-
finido como animal politico. Na tradicao de Platdo e Aristdte-
les, a atividade politica era considerada como importante ocupa
¢ao do homem civilizado. O comportamento normal de um homem
adulto e livre era o exercicio da cidadania, e a perda desta ul
tima a pior coisa que lhe podia acontecerﬁy.

Com relagio & experiéncia politica, no interior da es
trutura cultural, costuma-se consideri-la como uma forma de ra-
cionalizacao da vida social, em fung3o de dois elementos sempre
presentes: a autoridade e o bem comum. Enquanto implicando au
toridade a atividade politica comporta a dimensao de poder. Em
nosso contexto, distinguem-se o poder executivo, legislativo e
Judiciario, aos quais se acrescenta um poder coercitivo. Impopr
ta observar que, de uma cultura para outra, a enfase pode ser
dada a um dentre eles, com a conotacao democratica ou ditato-
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rial de que se podem revestirse.

0 bem comum, por seu lado, acha~se diretamente rela-
cionado com o modeio e o projeto humano veiculado pelas cultuy-
ras. Trata-se de uma noc¢ao bem antiéa, modernamente substitui
da por ocutras, tais como progresso, desenvolvimento, que nao
deixam de traduzir as novas orientagOes da cu1turasg. A seu
respeito, tanto se pode insistir no aspecto de bem (comum), fre
glentemente identificado aos bens econdmicos e 3 sua acumulacio,
como no aspecto de comunidade e distribuicdo desses mesmos bens.
No primeiro caso temos o esquema capitalista, no segundo a ten
dencia socialista.

Importa salientar que, no contexto de uma sociedade
capitalista como a nossa, a socializagdo & geralmente vista com
maus olhos, nao so0 porque implicaria numa outra organizacao da
riqueza, mas porque traria uma modificagdc profunda da propria
cultura em sua hierarquia de valores.

Como se vé, a concepgdo da polTtica e de suas funcles
acha-se intimamente relacionada com o problema das 1deologiag0.

As normas: a moral e o direito

Levi-Strauss vé no aparecimento das normas o sinal
do inTcio da cultura. Mas de uma cultura para outra elas podem

revestir-se de uma significacao diversificad&71.

Como & facil perceber, este aspecto da estrutura cul-
tural simbolica ja foi sugerido por virias outras dimensBes: o
poder politico comporta o legislativo, a organizagcio do paren-
tesco inclui a proibi;so do incesto, a vida social inclui nor-
mas que, mesmo sem serem codificadas significam a necessaria a-
daptagdo das pessoas umas as outras, etc. 0 estudo da normali-
dade e da divergencia manifesta precisamente a importincia das
normas e sua relagao com o grupo cultural.

Encarando explicitamente o tema da normatividade, gos
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tarfamos, no entanto, de mencionar a exsiténcia da moral como
fato universal. Em todas as culturas, a moral se relaciona com
a concepgao da vida humana, com o bem e o mal, e por isso mesmo
com o dever. A quest3o moral se formula nos seguintes termos:
como e que o homem deve agin, precisamente como homem? Ao con-
tririo da operacdo que visa a transformagao objetiva do mundo ,
a acdo visa a transformagio e realizagao do proprio homem como

sujeito pessoal e Iivre72.

As normas exprimem os valores em termocs de ac¢do, cono
tando um projeto individual, social e histdrico. Evidentemente
ha também, quase sempre, uma tentativa mais ou menos explicita
de justificar culturalmente as normas, os valores, 0s projetos.
Nesse nivel, desenvolvem-se tanto uma ciencia do direito e  da
moral como também uma filosofia etica. Marcuse [Erocs e Civili-
zaq&o)73 fala de nossa civilizagao como sendo super-repressiva,
carecendo, portanto, de uma verdadeira revolugdo etica. Uma
das principais criticas ao behaviorismo consiste, por outro la~
do, em mostrar como, visando apenas a adaptagao do individuo a
seu meio, nao contribui para sua libertagao, mas antes acentua
os vicios de uma civilizagdo repressiva. Ja Freud lembrava o
maf-estar na civilizacdo, coisa que a anti-psiquiatria denun-

ciou de maneira ainda mais vio1enta74.

No contexto historico de nossa cultura ocidental, po-
demos encontrar diversas tendéncias no tocante 3 moral: moral
utilitaria, pragmatista, epicurista, libertaria, estética, e o
moralismo propriamente dito, como diversas formas de desvio de
uma moral integralmente humana75.

A educagao

Em todas as culturas encontramos o fenomeno da educa~-
¢ao como um processo de enculturagao (Keesing)76. Dois pontos
fundamentais devem ser lembrados a este respeito: vivendo-a @
que se aprende uma cultura, e e toda a cultura que educa. Isto
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significa que as diferencas culturais serdo tambem as diferen-
¢as da educacgdo.

Em certos contextos, a educagao nos & apresentada COw
mo sendo principalmente a aquisicio da heranga cultura. Neste
sentido ela se volta para o passado, e relaciona- ~se com um proces
so de iniciagdo por vezes coroado por um rito. Mas o processo
de enculturacgdo inclui necessariamente a integracao na vida a-
tual do grupo. Por esse lado, a educacido & progressiva e sem-
pre atua? Uma pessoa esta sempre aprendendo sua cultura, na
medida em que, uma vez iniciada, deve ainda fazer face a situa-
¢oes reais do dia a dia, dando-lhes respostas que manifestam o
pertencimento cultural. Tanto a fam7lia como a religiao, o tra
balho e o lazer, etc., convidam-nos a uma participacaoc que 1im-~
plica e constitui a aprendizagem da cuItura77

Finaimente, hd relagdo entre a educagio e o futuro da
cultura, Neste sentido, a educacao consiste em aprender a dar
um passo & frente na histdria da cultura. Quando Marcel Rioux
convidava o povo do Québec a exprimir-se (Exprimons-ncus, c'eost
cefa La cuffure), estava certamente fazendo alusio ao ato pelo
qual manifestamos a cultura que estamos vivendo. Mas, no con-
texto, sua frase continha tambem uma alus3o implicita ao que
uma geracao acrescenta as outras. Educar-se, e viver hoje 0
passado de amanha, & acumular a heranca em vista do projeto. A

educagao pode definir-se como aprendizagem de uma cultura que
esta se fazend078

Por outro lado, se a educacdo e aprendizagem do que
uma cultura tem de proprio, de original, a compreensdao profunda
de sua originalidade implica na capacidade de discernir tambem
0 que faz a originalidade de outras. Entendida como aprendiza-
gem de uma cultura, a educacido comporta abertura, capacidade
de comparacgao, a tal ponto que podemos acrescentar ser ela i-
gualmente aprendizagem do pluralismo cultural, Uma cultura fe
chada em st mesma tem como conseqliencia uma educagdo fechada em
seus proprios limites. Cada cultura tem certamente alquma men-
sagem para as outras. E, se o contacto de civilizagoes pode




123,

ter conseqléncias desastrosas ao nTvel do colonialismo cultural,
elas nao sao fatais, podendo, antes, ser substituidas por um enri

79

quecimento mutuo’~.

E, para terminar este paragrafo, a educagd3o & peama-
nente, nao SO porque as pessocas teém sempre algo a aprender, mas
principalmente porque a cultura nao e estatica e sim din3mica ,
oferecendo novas situagdes de aprendizagem, em funcao de um sen
tido -que se exprime de outra forma. De tudo quanto dissemos,
fica-nos a certeza de que a educacdo e a cultura acham-se de
tal forma relacionadas, que as caracteristicas de uma passam a
ser as da outra. Em todas as culturas ha educagao, mas, em ca-
da caso, esta ultima estara marcada pelo que caracteriza essen-
cialmente a primeiraso.

A linguagem

0 que acabamos de dizer da educacgio vale, a seu modo,
para a linguagem: em todas as culturas, encontramos o fenomeno

da linguagem, mas em cada caso ela se apresenta como expressao
desta cultura e nio de outra.

Ja tivemos a ocasido de dizer que a cultura exprime a
existéncia, e, agora, podemos acrescentar que a linguagem expri
me a cultura . Por essa razao, a educagdo que se define como
aprendizagem da cultura pode igualmente ser definida como apren
dizagem da linguagem. Se todos os elementos da estrutura cul-
tural simbdlica a exprimem de algum modo, a linquagem os expri
mem a todos eles. Neste sentido, podemos dizer com Alphonse De

Waelhens que a linguagem € expressado de expressao e lugar, por
excelencia, da cu1tura8

.

Numa perspectiva fenomenologica, devemos notar a rela
¢30 existente entre o vocabuldrio e a vida. Em uma entrevist:
concedida a Radio Canada, M. Robert, autor dos dicionarios Ro-
bert, explicava que o numero de palavras utilizadas por uma pes
soa estd em ligagdo direta com sua cultura {no sentido 1nte¥ecr
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tual do termo) e com seu modo concreto de viver . Certos pas-
tores das montanhas francesas vivem com duzentas palavras, Seu
mundo pode ser dito com duas centenas de palavras.

0 vocabulario diz a vida em termos quantitativos, mas,
mais profundamente, também em sentido qualitativo relacionado
com as situagoes existenciais e a intencionalidade que lhes diz
respeito. Um mecanico nao conhece necessariamente o vocabula~-
rio do artista e vice-versa, 0 jurista pode ignorar, sem maio-

res inconvenientes, o vocabulario do matematico. E assim  por
diante,

Paulo Freire baseou toda uma pedagogia sobre essa re-
lagdo entre a lingua, o vocabuliario e a vida. As palavras gena
doras sdo precisamente aquelas que estdo impregnadas do sentido

vivido pelas pessoas num determinado contexto historico- cultu-
82
ral”".

Modernamente, tanto as ciencias como a filosofia da
linguagem levam-nos a falar da analise e da critica do discur-
so em suas diversas formas: analise do discurso literario, po-
1Ttico, cientTfico, etc. Poderiamos mencionar agui todos os e-
lementos da estrutura cultural simbolica. O importante, porém,
e compreendermos que, por esse meio, procura-se descobrir a ma-
neira pela qual um autor ou um texto exprimem o sentido naquele
contexto, Nesta mesma linha, mas conotando uma especial rela-
gao entre a educacdaoc e a linguagem, falaremos de uma anilise do
discurso pedagﬁgicoga.

Ha pouco, citamos as palavras de Marcel Rioux (expri-
mamo-nos, isto & a cultura). Podemos agora acrescentar que nao
s0 a cultura resulta de sua expressao, mas a impossibilidade de
exprimir-se, a repressao da linguagem em todas as suas modalida
des ndo deixa de ser uma asfixia da cultura, um principio de
perda do sentido como fator e sinal da existencia humanag4




A comunicacao

A linguagem expressiva da cultura & tambem meio de co
municagao entre os homens. No entanto, modernamente, as cien-
ctas da comunicacgao vieram chamar-nos a atencao para este fend-
meno, nao so da maneira como se tornou possivel gracas 80s
meios modernos de que dispde (radio, televisdo ...) mas, mais

profundamente, na forma como se verifica nas sociedades primi-

tivasas.

Dissemos anteriormente que a educacao pode definir-se
como aprendizagem da cultura. Esta, por sua vez, pode ser defi
nida, globalmente, como a mensagem que se transmite, de geragao
em geragao, com um sentido que pode ser pércebido a partir do

ponto de vista cultural correspondente, no interior de um con-
texto adequado.

Na historia das culturas, o grande instrumento da co-
municacdo cultural foi a tradicdo. Esta palavra vem do Tatim
thadene, e significa o ato de transmitir, de comunicar uma men-
sagem a outras pessoas. K tradigdo, corresponde a recepcio da
mensagem, cujo teste de compreensio era a nreditio ou restitut

cao fiel da mensagem recebidagé.

Podemos distinguir tres grandes tipos de tradicdo: a
oral, a escrita, e a dos mefos (audio-visuais) da comunicacao
moderna. Falando da tradicdo oral, devemos evocar o0s mensaged -~
nos, cujo papel foi dos mais importantes nas civilizacBes do
passado. Havia tambem os contadores que falavam a respeito do
passado, relatando fatos e explicando sua significacdo para 0

87 '
poveo .

Uma conseqtiencia importante na vida dessas culturas
foi o desenvolvimento da memoria, com o risco correspondente de
deformagao da mensagem, coisa que nio deixava de aparecer, mais
cedo ou mais tarde. Talvezr pudéssemos acrescentar imediatamen-
te que uma das caracteristicas de nossa cultura passou a ser &
menor importancia da transmissdo oral com a diminuigio do papel
da memoria viva. Esta foi substituida pelas bibliotecas, arqui
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quivos, ficharios, e, mais recentemente, pela memdria dos c@re-

bros eTetanicesgB

Tude isso nao deixa de ser uma alusdo 3 revolugao cul

tural introduzida pelo aparecimento da escrita e da palavra

im-

pressa. Em nossa cultura, o livro ocupa Tugar importante, embo

ra essa importancia tenha sido ainda maior no passado. A

este

proposito, e significativo que se esteja desenvolvendo agora
uma ciencia da leitura, como contribuicdo nova para o aperfei-

¢oamento da comunicacdo no ambito da tradigao escritagg

0s meios modernos de comunciacao acarretaram uma
revolugao, nao so pelo grande nimero de pessocas atingidas,

tambem pela dispensdo da mensagem. Fala-se entio de mass media

nova
mas

ou de meios de comunicacao de massa. A mensagem esta Jliteral-

mente no ar, criando um novo ambiente cultural, com o sen
posto em circulagao de maneira nova, com possibilidades de
nhecidas por culturas de outras 'épocas90

Seja qual for a forma de transmissao da mensagem, res

ta ainda e sempre o problema de sua interpretagao, em n
mais ou menos profundo, como condigao de percepgdo do sen

tido
5¢0~

Tvel

tido

cultural. Para a fenomenclogia, a hermenéutica, a interpreta-

¢ao aparece como aspecto central em relacac com a estrutura cul

tural simbolica, precisamente enquanto simbolica. A maneira de

interpretar o sentido em circulagao passa a caracterizar
cultura tanto ou mais que o proprio sentido comunicado.

4, Conjunto de aspectbs transcendentais

Consideremos agora aspectos da estrutura cultural
bolica que implicam, de uma forma ou de outra, uma dimens3o
pecial de transcendencia e originalidade.

uma

s5im

T
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A arte ou a estetica

Em todas as culturas, encontramos manifestacgdes artf&
ticas estudadas tanto pela arqueologia como pela antropologia e
a historia. Importa observarmos, desde logo, que, nas diversas
culturas, a atividade artistica refaciona-se significativamente
com outros elementos da estrutura cultural. Nas culturas primi
tivas; por exemplo, ela esteve, ou continua relacionada com 0
pensamento magico em termos de utifizacdo do mundo. Este pensa
mento sendo uma forma de apropriacdo do mundo, o fato de dese-

nhar a presa antes da caga significava a certeza antecipada de

sua captura. Isto mesmo ficava na dependencia de uma certa con
cepcao da figqura ou imagem como identica ao ser representado,
Indios da America do Sul e negros da Africa nio se deixam foto-
grafar porque a fotografia lhes roubaria a identidade — oy a
aima — que ficaria & mercé de quem a detivesse. 0 sentido da
arte, neste contexto, estaria relacionado com uma certa concep~
¢do do homem, de sua constituicdo, de sua forma, de seu eidaagt

Atraves da histGria da cultura e da arte, constatamos
fgualmente uma relacdo entre esta ultima e o pensamento religio
s¢. Em nossa propria cultura ocidental, o pensamento religioso
utiltzou freqllentemente a arte como meio privilegiado de expres
s80. Um exemplo sempre aduzido & o das catedrals da Idade Me-
dia, que se apresentavam como auténticas biblias em pedra e em
cores. [E verdade que, nesse contexto, o cariter expressivo da
escultura e da pintura achava-se igualmente relacionado com a
falta de instrugd3o e o analfabetismo. Diante de uma populagao
iletrada, a catedral apresentava-se como um livro aberto, cuja
leitura era facilitada por meios adequados. Um deles era o ca-
rater sugestivo da propria imagem. A Tinguagem artistica adap-
ta~-se vantajosamente 3@ expressao retigiosa, pois, num e noutro
caso, trata-se de sugerir mais do que se diz. A imagem néo &
estatica, deixando 1ivre curso 3 imaginacdao, a mais sentido.
Por esse lado, a expressao artistica deixa passar tambem a men-
sagem re]igiosagz.

Mas a arte pode estar tambéem relacionada com o pensa-
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mento realista e cient¥fico, no sentido insinuado por Auguste
Comte. Em sua orientagdo naturalista, a arte pretendia expri-
mir a natureza. O realismo artistico n3ao queria apenas descre
ver a natureza a maneira de uma coOpia, mas exprimir as formas,
as idéiaéga. No contexto do pensamento grego, a natureza se
concebia como realizagao das formas ou ideias, e a arte preten-
dia mostrar a harmonia do cosmos, sua beleza e equilibrio. Esta
orientacdo realista da atividade artistica prolongou-se por mu i
to tempo em nossa cultura ocidental. Mas devemos reconhecer
tambem sua relag3o com o pensamento n3ao realista e abstrato. Do
impressionismo, cuja pretensao nac era descrever a natureza em
si mesma mas como nds a percebemos subjetivamente, até a arte
nao figurativa, em que a expressao abstrata prevalece sobre a
expressao realista, a arte moderna manifesta a seu modo as eta-
pas por que passou a propria cultura94.

Com relagao a expressividade da arte, devemos acres-
centar que ela aparece de maneira original. Sua originalidade
esta no fato de ndo ser uma expressao 10gica ou racional. Pelo
recursoc a imagem, ela tem uma significagao aberta, implicando ,
para sua percep¢do e interpretacdo, uma especial participagao
do sujeito. Isto e tdo verdade que uma verdadeira obra de arte
da sempre margem a varias interpretagdes. 0 artista n3o apenas
s¢ exprime, mas a seu modo exprime o mundo, provocando uma ex-
pressao correspondente do espectador. Por esse lado, a obra de
arte escapa ao controle de seu criador e desperta a criativi-
dade interpretativa de outros. A obra de arte cria em torno de
si o espago para uma experiencia original. Evidentemente, a
percepcao do sentido da obra artTstica ndo e simplesmente espon
tanea, mas pode ficar na dependéncia de uma afinidaderprogressi
va, de uma familiarizagao, fruto de uma educacgdo artistica pro-

priamente ditags.

E, para terminar, devemos mencionar também ¢ relacio-
namento possTvel entre a atividade artTstica e o contexto sg-
cial em que se insere. Goya, por exemplo, retratou uma socieda
de burquesa, falsa em sua nobreza, falsa em sua riqueza, wmim%.
do populacdoes humilhadas. Nas telas de Goya, podemos vex a vi:
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¢a de um povo, com algumas de suas contradigbes mais profun-
ﬁasgﬁ

0s jogos ou a transcendencia lldica

Em todas as culturas, os homens desenvolvem uma ativi
dade ludica, mas de uma cultura para outra o sentide do 1ludice
pode ser diversamente percebido.

Comecemos por salientar a dimensao transcendente des-
te aspecto da cultura. Ha nele uma gratuidade, uma J{nutifidade
caracteristica das coisas que nao s3o meramente mejos. FE verda
de que a sociedade de consumo conseguiu transformar o jogo num
produteo a ser consumido, em nome de intencdes propriamente eco-
nomicas e financeiras. Mas esta nao €& uma caracteristica pro-
priado lidico. Igualmente, em nossa civilizacao do trabaiho, o
jogo transformou-se em trabalho {e a profissido de jogador de fu
tebol esta oficialmente reconhecida). De novo, porém, esta nao
& uma caracteristica propria do ludico, mas do contexto.

Alias, a este propdsito, devemos observar que, depois
da ciVi?izagEo do trabalho, comega-se a falar cada vez mais nu-
ma civilizagao do lazer. Embora esta expressao seja recente,
seu sentido histdrico @ mais antigo. Na relacgdc entre o lazer
e o trabalho, constatamos uma especie de dialética histdrica:
0s povos mais primitivos se divertiam muito. Alguns, como as
criangas, brincavam o tempo todo. Com o progresso, e principal
mente com a revolugao industrial, a civilizacao deu énfase espe
cial ao trabalho, fazendo dele o sinal do homem civilizado. A-
gora, no entanto, alcangamos uma nova etapa em que se pretende
ultrapassar o trabalho numa perspectiva de lazer., F %nteressaﬂ
te notar este processo dialetico: o primitivo brinca, o civily
zado trabalha, o homem do futuro redescobriria o lﬁdic097 B

Se nos indagamos a respeito do zentido do ludico, per
cebemos como a questdo @ importante. Parece existir uma primet

ra relacao entre o politico e o natural. Os animais brincam e
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se divertem. De inYcico, o jogo poderia ser encarado como algo
de selvagem, primitivoe, animal, em relacao, principalmente, com
& vida e a saiide, exprimindo simplesmente a alegria de vévergg.

Numa perspectiva freudiana, devemos dizer que 0 jogo
se relaciona com o principio do prazer, a se completar, eviden-
temente com o principio de realidade. Este Gltimo & que intro-
duz a perspectiva do trabalho. A vida & uma tentativa de conci
Tiar os dois principios, Digamos que, espontineamente, o homen
procura o prazer, a alegria, a satisfagao, o jogo. F gracas a
aprendizagem das normas da realidade que diminui sua busca de
prazer. 5Se a crianga brinca o tempo todo, o jovem brincara me-
nos, e o0 adulto menos ainda. Em nossa civilizacao, ha mesmo a
tendencia em dizer que, por definigdo (cultural) o adulto @ se-
rio, devendo viver e morrer noltraba1h099.

Ha diversas formas de jogo, mas a festa parece encar-
nar, de maneira privilegiada, os diversos aspectos da transcen-
dencia tadica. Em primeiro lugar, encontramos nela uma dimen-
.30 social, pois relne varias pessoas. Mas h3 tambem uma  di-
mensao historica na relacdo com acontecimentos significativos :
celebra-se um nascimento, um casamento, uma vitaria, etc. Com
muita freqlencia ha também na festa uma dimensio religiosa: os
homens introduzem Deus, ou o0s deuses, em suas festas. Por ve-
zes se dira mesmo o contrario: na festa, os homens ingressam

na alegria dévinazoe.

[sto nos mostra como a festa tende a engiobar tudo =
0s homens, o mundo e mesmo os deuses. Festejar e, por assim di
zer, tudo reunir na alegria. Mas se a festa se celebra com uma
transcendencia global, isto aparece tambam a partir de . alqguns
aspectos especiais. Em primeiro lugar, ela & ruptura do ritmo
do cofdidianc. 0s dias se sucedem de maneira homogenea, mas a
festa interrompe a sucessio de dias iquais. Por esse lado, ela
nos faz sair do tempo para aceder a um outro nivel,

Mais precisamente, a festa & uma ruptura no ritme do
trabalho. 0 cotidiano definindo-se pelas tarefas a realizar, o
esforco, o cansago, a festa seria exatamente o contrario. Ultra
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passa as categorias da utilizacao e da transformagdo do mundo.
Donde a idéia de liberagdo, de vacancia (do latim vacaxre): tra
ta-se de viver, de simplesmente viver, de sex muito mais do que
de fazer. A festa introduz-nos numa outra dimensao de nos mes-
mos. E o momento de ser e de gozar deste ser, A civilizacao
do lazer, que se pretende um passo a4 frente relativamente & ci-
vilizagao do trabalho, nos faria estabelecer com os homens e o
mundo relagdes novas, de plenitude e ndo mais de carencia ou de
dependencia, de exploragdao ou dominacgdo.

~

Alids, uma outra dimensdo da festa estd na permissivi
dade relativamente 3s normas. Certas culturas previam dias em
que tudo exra peamditdido, mesmo desrespeitar a autoridade‘ox. Nos
dias de festa, as pessoas sao iguais, e, neste contexto as nor
mas do relacionamento sado outras. Evidentemente, a  transgres
sao pode ir muito longe trazendo mesmo resultados contrarios,
No contexto dos drop-out, a permissividade pode atingir os limi

tes da tristeza e do desgosto, Mas entao a festa acabou...]ﬂz.

Finalmente, encontramos na festa uma dimensao impor-
tante de simbolismo, e de um simbolismo onTrico. Na vida cor-
rente, muitas vezes sonhamos em ser diferentes do que somos, em
viver outros papeis, em fazer outras experiencias. Na festa, a
imaginagao pode dar-se livre curso, em vista da realizagdo 10di
ca dos sonhos e desejos.

Alem do simbolismo onirico, ha também um simbolismo
religioso. Com o pressuposto de que a alegriaz, a felicidade &
apanagio dos deuses, na festa, o homem procura alegrar-se como
os deuses. Assim aparece sua dimensdao mistica, o entusiasmo
(no sentido etimoldgico do termo), uma divinizagdo, um transe.
0 homem & mais que humano, liberado das presstes sociais e dos

encargos do trabalho, aproximando-se, ao contrdrio, de um outro
mundo, '

A _imaginagao e o sonho, o mito e a utopia

Em todas as culturas, a imaginacao e o sonho consti-
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tUem uma maneira de sair da realidade de um mundo dado. Mas o
sentido dessa possibilidade humana & percebido diferentemente
de uma cultura para outra. 0 aspecto que gueremos considerar,
dentro da estrutura cultural simbolica, mostra-nos sua abertura
num sentido bem preciso: pela imaginacdo, saimos da realidade
g nos pomos a3 sonhar com um outro mundo ou com um mundo outro.

Assim como ja se fala em uma civilizacao do lazer pos
terior @ civiliza¢ao do trabalho, fala-se também do papel da
1ma§inag50 na revolugao de um mundo estratificado pelo realismo
técnico e cientTfico}O3. Trata-se de reconhecer, desde loqo, a
relagao existente entre a imaginagdo e a criatividade. Por de-
fini¢ao, ela inventa o que ndo existe, o que n3o estd af, nao
e objeto. Ela inventa o outro, um outro mundo, uma outra reali

dade. E por onde aparece o carater transcendente da imaginacao.

Como & facil perceber, essa transcendéncia nos refere
ao sujeito mals do que aos objetos. As criacoes sao, na verda-
de, proje¢oes de um sujeito que emerge subjetivamente, em rela-
¢do com um mundo imaginario cujas ra¥zes encontram-se no pro~
prio sujeito. Na perspectiva freudiana, esta projecao subjeti-
va do imaginario relaciona~se diretamente com o inconsciente.
Ele se abre em imagens bem como em sonhss104

-

Uma das grandes descobertas da filosofia atual, gra-
¢as em parte 3 contribuicao da psicandalise, estd no reconheci-
mento de que o imaginario & uma das formas do discurso. Nio &
real, nem racional, mas isto ndo quer dizer que seja irreal ou irracional
— @& diferente. Também o discurso imaginirio tem sentido, faz
circular o sentido, e, como tal, também ele integra a estrutura

cultural simbolica. Nao podemos descrevé-la, compreensivamente,
sem incluir essa dimensdo de seu sentido}gs

»

Desde o inicio desse paragrafo, fizemos mencdo do so-
nho. Sabemos todos da importancia que a psicandlise lhe atri-
bui: ele se apresenta como forma peculiar de solucao dos con-
flitos e de realizagdo do desejo. Quando acordados, nem sempre
sabemes resolver nossos conflitos, ou entio nao aceitamos, nido
admitimos as solugbes e as afastamos do campo consciente, Mas
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no sonho elas reaparecem, muitas vezas camufladasg, transpostas,
e & por 1sso que ele pode e deve ser 1nterpretado106

S5e os sonhos comportam uma forma onirica de solugdo
dos conflitos, estes, por sua vez, aparecem em fungao do desejo
face a realidade. Temos desejos que nem sempre o principio de
realidade nos permite realizar em estado de vigilia.. Mas em 50
nho nos libertamos da censura. F por onde ¢ sonho pode ser en
tendido como uma saida da realidade a procura de uma outha situagao .
Estamos num outro mundo, num mundo de sonhos.

Vemos, dessa forma, a relagdo que liga a imaginacio e
0 sonho: ambos nos introduzém num outro mundo. [ por isso que
ambos precisam ser interpretados. Mas & por isso tambem que a
interpretacao do sonho e da imaginacio constitui-se numa tarefa
dificil, pois deve constantemente evitar a tentacao de recuparar
esse discurso, tranformando-o em discurso racional. Ora, ha na
imaginacao algo que sempre escapari 3 Interpretacaoc racional.
Por esse motivo, insistimos no simbolismo peculiar da linguagem
imaginaria, cujo sentido vem de outro Lugan. Nao ha como encur
ralar a 1magem107

L tamb@m com relacdo a esse indizivel da imaginagdo e
do sonho que podemos considerar os mitos. Sao eles, por assim
dizer, a linguagem que o homem descobriu para dizer 0 que nao
se diz. A linguagem mitica diz a seu modo o que ndo se conse-
gue dizer de outro. O mito nao se refere ao real de maneira 10
gica, Na historica recente da filosofia e da cultura, houve
grande preocupagao em desmitologizar as mensagens religiosas, §
ticas, politicas, etc108. Se, por um lado, isto permitiu esta-
belecer o terreno proprio da ciéncia, por outro lado, eviden-
ciou também a impossibilidade da ciencia dizer tudo o que ha a
dizer. Levi-Strauss. e outros antropologos nos fizeram ver, em
primeiro lugar,que os mitos existem em todas as culturas. E, em
segundo, que seu papel & mais importante do que se poderia pen-
sar 2 primeira vista, E assim, depois de uma primeira fase de
recusa do mito e de sua Tinguagem, estamos agora numa fase mais
equilibrada de redescoberta do verdadeiro sentido do mito no in
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terior das culturas, tanto do passado como do presente109

Um dos aspectos importantes do mito € o que se rela-
ciona com a utop<a. Ela & o mito do futuro. Como tal, nio po-
de ser descrito. SO podemos imaginda-lo ou sonhar com ele. Mas,
diante desse futuro a que estamos destinados, pode haver uma du
pla atitudeijo. Uma pretensdo cientifica, @ o utopismo racio-
nal, gue pretende calcular o futuro, planificando a agao de ma-
neira a predize-lo sem imprevistos. E a tentativa de prendd-lo
ao presente, na adaptacac racional dos meios e dos fins. Como
se ve, o utopismo racional & o reflexo da sociedade tecnologica
e clentifica. O futuro serd produzido, programado, medido ago-
aa. Mas a grande frustagao para todos & que, de uma forma ou
de outra, ele continua a surpreender-nos: € sempre adiado, 8
os sonhos e desejos permanecem insatisfeitos.

R outra atitude & o utopismo poético, cuja pretensio
e ter o futuro agora, mas recorrendo, para isto, muito mais 3
palavra do que a agdo. Querendo tudo agora, o utopismo poético
nao determina os meios e as etapas, na precaucao de nao atentar
contra a plenitude do bem. Somente a palavra pode realizar es-
te milagre. Somente ela pode tornar presente a totalidade dese
jada. Evidentemente, esta forma de utopismo apresenta um duplo
vicio: a pretensao de totalidade afasta-nos do plano concreto,
deixando-nos ao nivel do puro sonho. 0 recurso 3 palavra, ape-
nas, distancia-nos da acao e da criatévidadeI}?.

Sem pretender que a solugao esteja na sintese dessas
duas formas de utopismo, podemos constatar que elas manifestam
uma dimensdo do homem e da cultural, cujo sentido nao estid con-
tido em outras formas de linguagem. 0 homem ainda precisa da

imaginacdo, de sonhos e de mitos para dizer tudo o que tem a
dizer,

A felicidade e 0 gozo

Em relagao com os temas precedentes, podemos afirmar
que, em todas as culturas, existe o tema do paraTso e da felici
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dade, 0 sentido que se lhe da vem a ser uma espécie de sTntese
de todos o0s outros aspectos concentrados na forma de um ideal.
Jean (Cazeneuve escreveu um interessante volume sobre a {fefdici-

dade e a civi!izaggo}]Z cuja leitura pode ser utilmente comple
ta com & obra de Paul-Henry Chambart De Louwe sobre a 4cciolo-

gia das aépi&a95e4}13.

A questao poderia, de inicio, ser colocada em termos
individuais: como e que voce concebe o paraiso, a felicidade 7
Mas ela ganha major amplidao se a colocarmos em termos de cultu-
ra. A Biblia nos fala ao mesmo tempo de um paraiso terrestre,
no inicio, marcado pela convivencia harmoniosa do homem com 0
homem, com o mundo, e com o proprio Deus. Fala-nos tambem de
um paraiso terminal, uma nova terra e um novo ceu, caracteriza-
dos exatamente pela novidade de uma nova criatura, renovada pe-
la agao do Criador gue a introduz na permanencia da vida e dos

bens eternos!TQ.

Outra e a concepgdao maometana do paraiso:

"0s eleditos habitando o jardim de deficlas. Repousa
nao em Leitos onnados de ouro ¢ pedras preciodas,
Othando-se com benevoflncdia, serdo servidos por fo-
vens dotados de eferna juuanrude que Lhes ofenece-
nao vinho deldicioso em tacas de d&ﬁe&ent&& formas .
0 espinito do vinho ndo Lhes subina a cabega nem
Lhes penturbana a nazao. Junto deles estarao mulhe
nes de Lindos olLhos negros. A afvura de suapele se
na semelhante ao brifho das penoﬂaé Passearao en-
tre arvoxes sem espinhos, em meic as bananediras ...
Suas esposas sendo virgens, amando-os e gozando da
mesma fuventude”l15, '

Esse tema da escatologia ou da situagdo final @ quase
sempre apresentado em relacao com uma situacao diferente da pre
sente, profeticamente pressentida e descrita como um outro mun-
do, um mundo novo, celeste. Neste partircular, o marxismo es-
forgou-se por mostrar que € neste mundo, e nao num outro, que
devemos procurar a felicidade, na supressao de toda forma de
alienagao, sem excluir a de uma bem aventuranga celeste. E na
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terra, na histdria, por obra do proprio homem, que a felicidade

deve ser procurada1]6,

E verdade que, por vezes, o propric tema da felicida-
de & criticado como um conceito burgués. E verdade, também,
que diante da dificuldade e das contradigbes da histdria, sur-
gem 0s profetas da desghaga, arautos de uma utopia trniste pre-
dizendo n3o o céu mas o inferno, e isto, nao para um outro mun-
do mas para este. Caminhamos para o pioi dos mundos, fruto da
poluigao progressiva da natureza, da destruicgao atomica, da ex-
ploragao do homem pelo homem, da deterioracio das relagoes pol’
ticas, o cultivo da violencia e do absurdo1]7. B

A dialetica do melhor e do pior dos mundos niao deixa
de ser um dos sinais do homem, certamente relacionado com o que
Freud chamou de instinto de vida e instinto de morte. A certe-
za da morte, nas diversas culturas, nao chega a sufocar a espe-
ranca de viver totalmente, o desejo de ser mais, de se aproxi-
mar dos deuses, ou ate mesmo de vir a ser deus. Este & um dos
temas da literatura grega, em que o napto do foge sagrado cons-
titui a maior falta da humanidade. Fazendo mais que um simples
trocaditho, podemos dizer que sd ha falta (culpa) onde h3 falta

(desejo). Antes de Freud e de Lacan, Agostinho ja se definia

como um homem de deaejo§18.

Em relacao com toda essa temdtica & que podemos defi-
nir os homens e as culturas pela atitude que adotam diante do
prazer, da alegria, do gozo, da felicidade. Talvez n3o possa-
mos falar de povos tristes ou alegres, mas, certamente, podemos
verificaro que thes traz prazer e felicidade. HE os que encon-
tram alegria no acumulo da riqueza, no poder, na dominacgao.

Outros a encontram no amor, na paz, na beleza, e assim por dian
te.

A este respeito ndo podemos deixar de evocar as consi
deracoes de Marcuse’gg acerca da civilizagao super- repressiva
que @ a nossa, relacionada com os processos de neurotizacao dos
individuos e das populagdes. Freud analisa o mal-estar na cdud

fizagao. Erich Fromm scredita na revolucdo da edperanga, To-
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dos porem reconhecem que este problema existe para todos, e nio

ha como suprimi- 10120,

A religiao

tm todas as culturas, encontramos o fenomeno religioso.
Seu sentido pode variar de um contexto para outro.

No prolongamento de quanto dissemos no interior desse
subconjunto relativo a dimensao da transcendéncia, percebemos
como o tema da religido supde e prolonga todos os outros. Mas
ele o faz introduzindo a possibilidade de uma perspectiva de
transcendencia real, a da fé, que, como tal, nos refere ao Ou-
tro que @ totalmente outro}z1

0 judaTsmo afirma, com respeito, esta alteridade de
um Qutro cujo nome siquer podemos pronunciar. 0 cristianismo a
crescenta, no entanto, que Deus e um Outro com o qual estamos
relacionados em termos absolutos, e que, além do mais, aproxima
-se do homem, chamando-o & convivéncia e & comunhdo. O budismo
e outras religioes orientais dizem-nos que o Outro & o Todo, di
ante do qual Nada somos. 0 nirvana naoc seria propriamente a
plenitude de nossa diferenca, mas sua su[:):m:zss;ao]22

Importa, porem, notar a diferenga cultural gue se in-
troduz na religido como referéncia a um deus, e sua institucio-
nalizacao como conjunto de ritos e atitudes, normas e preceitos,
cuja consistencia em termos de pessoas, textos, objetos e cele
bragoes pode ser um sinal (sacramento) do relacionamento com &
divindade, ou entd3o transformar-se em barreira, impedindo a
comunicagao, passando a ser apenas um outro elemento da cultura,
e, nao mais uma abertura para o Cutro. T neste sentido que a
religiao pode ser a morte de Deus. [ neste sentido que o cris

tian}smo gostaria de nio ser religiao mas relacionamento com
23
Deus

Ha muita ambigliidade na educacao religiosa, na medida
em que ela se reduz Eapremﬁzagmn da instituicdo, em detrimento
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da transcend@ncia. Assim como ha uma recuperacio do estetico,
do Tudico etc., por uma civilizagdo do consumo e da dominaciao
do homem pelo homem, ha também uma recuperacao da religiso pe-
los diversos outros setores da cultura: nio s§ a venda de obje
tos sagrados, mas a transformacio do sacerdﬁcio em poder, e a
reducdo da fa ao moralismo, e assim por diante 2%,

Na medida, porem, em que a religiao se liberta da 1do
latria (Harvey Cox), ela se torna ou pode tornar-se mensagem de
desalienagdo de todos os outros setores da vida humana, N3io &
sem fazgo que 0s cristaos mais conscientes, na hora presente,
Passaram a desenvolver uma teologia da libertacao, que vai des
de a Tibertacdo das alienagbes religiosas ata 3 Tibertacao das
alienacoes economicas, polTticas, sociais g outras125.

5. Consideracdes finais

Comegamos este capitulo mostrando como, na experien-
cla da intencionalidade, o homem multiplica as formas de sey re
lacionamento com o mundo, que, ent3o, aparece, ao mesmo tempo,
como constituido, e como aberto a outras possibilidades. Dissg
MOS que a enumera¢do ndo exaustiva dos aspectos constitutivos
da experiéncia do mundo devia, no entanto, ser suficiente para
compreendermos o sentido de Sua estruturacdo, como sendo, preci
samente, uma polissemica circulagdo do sentido, Dissemos, tam-
bém, que estivamos conscios dos limites de nosso empreendimento:
nac era nossa pretensio apresentar uma visdo do mundo, mas ace-
nar para a complexidade de sua descrigio compreensiva,

Gostar?amos, agora, de retomar alguns pontos da defi-
nicao fenomenolGgica da estrutura {multiplicidade unificada por
uma ordem cujo sentido @ correspondencia intencional 3 situacdo
existencial) para melhor percebermos com que riqueza ela se ve-
rifica no tocante i estrutura cultural simb3lica,
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A ordenacio dos elementos da estrutura cultu-al

Ap dizermos que a multiplicidade estrutural se unifi-
ce pela ordem, queremos mostrar Como SeuUs diversos elemnentos se
relacionam de maneira ordenada, no estabelecimento daquilo que
se convencienou chamhr de hierarquia,

Com efeito, se considerarmos a estrutura cultursl de
maneira simpiesmente 16gica; poderemos comecar por gualguer de
seys elementos, e ele nos referird ao0s demais, em nome do rela-
cionamento que os constitui como integrantes dessa mesma estru-
tyra., Na verdade, porém, nossa abordagem & fenomenolfgica e
ndo apenas logica, [Isto significa que axaminamos os elementos
¢ a estrutura a partir da experiéncia intencional viveda, Neste
contexto, cada c¢ultura nos convida a considerar algum aspecto
antes dos demais, em razao de circunstancias que lhe sdo pecu-

Tiares.

Quer isto dizer que a verdadeira ordem ou hierarguia
dentro da estrutura cultural & histdrica, isto e, relzvarte em
funcdao da emergéncia do sentido em relacio com os acontecimen-
tos. Duas conclusdes da¥ decorrem. A primeira & que devemos
falar nio apenas de ordem mas de ordenagao. NAo apenas de hie-
rarquia, mas de hierarquizagdo, A ordem que se estabelece en-
tre os elementos do mundo humano & uma ordem historica, sujeita
a alteracoes mais ou menos profundas. Na medida em que forem
profundamente significativas, teremos uma nova grdem, uma nova
hierarquia, fruto de uma verdadeira nevebugace cultural,

A segunda conseqiEncia, como j3 se percebeu, & aue,
tanto a ordem como a ordenagdo e 2 alteragdo se relacionam com
08 scontecimentos mais significativos., Na histdria do Québec,
que tivemos a oportunidade de estudar de mais perte, distingui-
mos tré&s etapas importantes, em que os elementos da estruture
cultural se ordemam diferentemente em fungdo dos acontecimentos,
A primeira etapa, da colonizagao, & caracterizada pela presanca
dos missionarios e dos lavradores, remanescentes da retirada
dos franceses vencidos pelos ingleses em 1760. A ifnfluencia
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dos missiondrios fez com que em primeiro lugar se colocassem os
valores religiosos. Em segundo Tugar, influenciada pela reli-
gtdo, vinha a fam71ia, tendo como uma de suas principais nor-
mas & procriacdao. Em terceiro tugar, vinham os valores do tra-
balho, em relagdo com a terra a ser lavrada por muitos bracos.

A partir desses trés primeiros valores & que os demais se orga-
nizavam,

No contexto das duas grandes guerras, o Québec sofreu
um processo de industrializacio e urbanizagao que alterou pro-
fundamente a primitiva hierarquia de valores. tm primeiro lu-
gar foi colocado o capital, a ser alcangado mediante o trabalho
em contexto urbano. Em segundo, vinham os valores relacionados
ctom & profissionalizacao industrial e o conseqllente abandono
dos habitos da vida e do trabalho do campo. Em terceiro, 08

valores da socializaglo e da politizagdo, caracteristicos da vi
da urbana.

Em fungdo desses trés primeiros, ordenavam-se os ou-
tros aspectos da cultura do Québec, mas nio sem alterar signi-
ficativamente a hierarquia anterior com o privilegio concedido
8 religian, a famTlia e ao trabalho no campo.

Mais recentemente, sobretudo a partir de 1960 e do
que se chamou de Revolucgido Trangtiila, o Quebec comegou a  viver
uma nova fase, de autonomia, na busca da independencia, pela
afirmacdo de suas caracteristicas mais profundas, em refacdo
com a 1ingua e a cultura. Em razio dessa busca de identidade
cultural, foram postos em primeiro lugar os valores da 1ingua,
da comunicagdo, da arte e do lazer, na afirmagao de sua origi-
nalidade relativamente aos franceses e aosingleses. ‘Em sequndo
Tugar, foram postos os valores ligados & utopia, e, quem sabe,
& um novo mundo de mais felicidade. Em terceiro lugar, uma no-
va moral inspiradora de uma nova politica e de uma nova econo-

mia. Toda a hierarquia de valores foi assim significativamente
modificadal 26,

Noutras culturas, poderTamos tentar descobrir os acon
tecimentos marcantes em funcdo dos quais a estrutura passou &
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prdenar-se diferentemente,

Sentido e valor

Como se percebe, estavamos falando do sentido e acaba
mos falando dos valores. 0 sentido que emerge nos acontecimen-
tos diz igualmente respeito 3 acio e ao sujeito que dentro da-
quela cultura se dispbe a agir em fun¢do da imagem de homem por
ela veicuiada, e do projeto que se propode realizar. Alids, co-
mo diremos oportunamente, @ bem assim que se da a experiéncia a
xiologica: o valor aparece na medida em que estabelecemos wuma
relacao entre uma determinada situagdo existencial e o projeto
que temos em vista., O sentido dos diversos indicadores inten-
cionais aparece nao apenas vetorizado, mas investido de um po-
tencial normativo face ao qual as decisOes praticas nunca $a0
jnteiramente indiferentes, mas verdadeira correspondineda 1in-
tencional. Em outras palavras, se a estrutura cultural simbd-
lica & aberta porque inclui a presenca participante do sujeito
intencional, a participacgdo deste Ultimo & significativa, nao
apenas como contemplativo do sentido do mundo, mas como inter-
prete ativo que reage em fungao do gue percebeu, na tentativa
de acrescentar o sentido de suas proprias deci56e5127

-

Eis por que, se se tornou corrente falar de um s{ste-
ma de objetos, nao o podemos entender como possuindo uma exis-
tencia autonoma, independente das intengbes dos sujeitos128. Ao
nivel da ac¢do, sera preciso nao apenas interpretar os objetos,
mas ainda as intengoes dos homens que o0s produzem ou deles se
servem. Sob este prisma, 0s objetos do mundo apresentam-se am-
bivalentes, podendo ser percebidos como valores ou contra-valo-
res, dependendo do contexto total em que se situem. A socieda-
de em que vivemos € de consumo, nao apéenas porque os objetos se
encontram nas prateleiras dos super-mercados, mas porque alguem
at{ os colocou, na esperanca ou certeza de que outras pessoas
viriam procura-los, portadoras de aspiragbes, Ou, ac menos, ex-
postas ao aliciamento a que a propria sociedade as acostumou. A
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tntencdae de Tucro n3o esti nos objetos a partir deles proprios,
mas neles se encarna como expressao de uma rede de relagoes pes
soais cujo sentido & antes oculto que manifesto.

Tudo isso nos leva a repetir, mas agora com muito
mais densidade, que, se a intencionalidade significa o proprio
ser-no-mundo, isto mesmo quer dizer que © homem nac se concebe
sem o mundo, nem o mundo sem o homem. 0O mundo de que nos fala
a fenomenologia @ mundo humano, lugar do sentido e dos valeres,
hierarquizado a partir de acontecimentos significativos, permea
do de mensagens que sao verdadeiros apelos, n3o dos objetos,
mas das pessoas, aos quais resta-nos ainda dar nossa resposta,

Educar-se e aprender a perceber o mundo em seu simbo-
Tismo estrutural., E buscar 0 sentido em circulacao entre os di
versos elementos do mundo. [ tentar decifrar as mensagens e os
apelos em vista de respostas adequadas.

Compreendemos, agora, um pouco methor o alcance peda~
gogico de nossa descrigao fenomenoldgica da estrutura do mundo
cultural como multiplicidade unificada por uma ordem cujo sen~
tido & correspond@ncia intencional a situagio existencial.




CAPITULO V

A QUESTAO DO SUJEITO

A questdo do sujeito & central em antropologia filo.
sofica a tal ponto que o desenvolvimento de todos os outros ca-
pTtulos fica na dependencia do que tiver sido dito neste parti.
cular. Pela mesma razao, toda tentativa de melhor compreender
o fendomeno educacional ha de comportar uma especial atencaoc pa-

ra com o0 sujeito da educacao, ou, como se constuma dizer, paras
1
com o educando ',

Varias s3o as maneiras como o assunto pode ser aborda
do. Quanto a nds, vamos considera-lo na perspectiva que nos @
sugerida pela fenomenologia, principalmente se levarmos em con-
ta o que esta corrente filosofica nos diz a respeito da fenome-
nalidade de uma existéncis que se manifesta atraves da cultura
em suas diversas etapas historicas. 0 educando @ ser-no-mundo-
com-os-outros, vivendo, atraves da historia, uma experiencia
sempre retomada de busca do sentido da existencia, com vistas a
poder encarnd-lo em sua propria vida, em gestos e atitudes que
nao apenas prolonguem o discurso anterior, mas tenta fazé-Jo ny
ma criatividade que acrescente sentido em termos de projet02

.

Quer isto dizer que, em nome do metodo da fenomenolo-
gia existencial hermeneutica, podemos tanto retomar o cunse  do
discurso a partir das epocas mais remotas, como, numa perspecti
va sincronica, esforcamo-nos por manifestar a polissemia atual
do fenomeno humano ta] como no-To revela a percepgcdo de sua eg-
trutura propria. Neste capitulo, vamos adotar o primeiro cami-
nho, que nos conduz, atravds da historia, 3 descoberta progres-
sftva de aspectos complementares, tais como, nos diversps contex
tos da cultura, eles foram aos poucos se manifestando. ¢ aqui
vai uma primeira observacdo importante para nosso proposito:
ndo sO as culturas diferentes apresentam-nos aspectos diversos
do fendmeno humano, mas uma mesma cultura pode salientar de pre
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feréencia um ou outro aspecto, conforme a etapa da historia que
esteja sendo vivida e estudada. Assim como, falando do relacio
namento do homem com o mundo, podemos e devemos reconhecer ;
perspectivismo da percepgdo em relagao com a corporeidade que
nos situa num determinado ponto de vista, a partir do qual diri
gimos nosso olhar sobre o mundo, assim também podemos falar de
um perspectivismo histdrico, cada etapa apresentando-se, igual-
mente, como ponto de vista a partir do qual uma percepgdao do ho
mem e do mundo torna-se concretamente possivel.

A recapitulacgdo desses diversos pontos de vista e dos
aspectos por eles encarados apresenta-se, portanto, aos olhos
da fenomenologia, como uma forma de descaicZo na qual a enume-
ragado dos aspectos sucessivamente descobertos encaminha-nos pa-
ra uma melhor compreensiao da estrutura do fendmeno considerado.

Isto mesmo & possivel porque aqueles aspectos, perce-
bidos em momentos bem precisos da histdria da cultura, nio si3o
necessariamente exclusivos uns dos outros, mas complementares,
se, ao menos, soubermos situia-los no tempo, no interior do dis-
curso histdrico, como expressoes da mesma existéncia humana.

Resta, no entanto, indagarmo-nos a respeito da emer-
gencia de tal aspecto, em tal Epoca, de preferéncia a qualquer
outro. A resposta, em termos de analise do discurso cultural,
consiste em mostrar qual o contexto em que se deu a emergen-
cia. Em outras palavras, se, fenomenologicamente falando, 0
mundo & o horizonte de nossas percepgOes, um determinado mundo
cultural constitui-se, por isso mesmo, como 0 necessario ponto
de referéncia fora do qual n3o saberemos integrar o sentido cu-
Ja percepg¢ido torncu»se’entio possivel. E a recusa de um certo
sentido poderia signiffcar simplesmente que, permanecendo em
nosso ponto de vista, no interior de nosso proprio mundo, tor-
namo-nos incapazes de ver o gque de outro ponto seria visTvel.
Mas isto ndo significa que, em nome de meu ponto de vista, eu
deva necessariamente negar o que anteriormente se disse, se viuy,
se descobriu a respeito do homem e do mundo.

Evidentemente, a tentativa de levar em conta os diver
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sos contextos historicos ndo elimina o risco de uma inevitavel
distancia para com eles. Honestamente falando, aguele nio & o
nosso mundo, e, por isso mesmo, nunca poderemos olh3a-lo da for-
ma como o olhavam os homens que nele viveram. Mas esta distin-
cia pode tornar-se progressivamente menor na medida em que nos
servimos dos diversos indicadores, dos diversos sinais, das di-
versas expressoes de que aqueles homens se serviram para mani-
festar-se tanto aos contemporaneos como aos posteros. Em  ou-
tras palavras, a hermengutica apresenta-se como uma tarefa cole
tiva para a qual tanto contribuem os que viveram e exprimiram
um determinado momento da historia, como aqueles que vieram de-
pois, recordando, comentando, ou ate mesmo arcando com as conse

qléncias dos acontecimentos anterioresa.

Seja como for, & sempre bom lembrar que, se a visio
da totalidade nunca nos € possivel, a perspectiva da totalidade
_passa a ser condigdo de insergdo dos diversos pontos de vista,
na tentativa de melhor aompnéanden a estrutura do fendomeno huma
no em sua extraordinaria complexidade e riqueza. Perder de vis
ta o referencial da totalidade seria aproximar-se da univocida-
de, do sentido inico, em detrimento da polissemia e da continui
dade do discurso. Aproximamo-nos assim da nocao de universo
cultural histBrico como sendo também um universo de significa-
¢ao, no interior do qual, apesar de todas as dificuldades, a co
municagao permanece possivel, sem dispensar, porém, a descodifi-
cagao com o auxilio de um repertorio cumum4.

Nesse sentido, e no que nos diz respeito, ndao & de to
do impossivel referirmo-nos ao mundo ccidental enistao, enten-
dendo com isso levarmos em conta o contexto em que nasceu e se
desenvolveu a filosofia de que somos herdeiros. E no 1interfor
desse universo cultural que pensamos ser proveitoso lembrar,
ainda que sumariamente, os diversos aspectos progressivamente e
videnciados com relag2o & concepgao do sujeito humano.

Alias, embora o exemplo nio seja aproveitavel em to-
das as suas implicagdes, tambe&m Auguste Comte tentou esbocar um
quadro significativo em que mostrou as diversas etapas do conhe
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#le, em sua histdria cultural, o homem passou do estado religio
$0 a0 estado metafisico chegando finalmente ao estado cientVfi-
co e positivo. Nao seguiremos a sugestdo de Auguste Comte, mas
ndo podYamos deixar de notar o que de mais interessante para
nos pode haver em seu procedimento: existem epocas no interior
das quais algum aspecto foi especialmente manifestado, enquan-
to se preparava a passagem para o sequinte, Voltemos, pois, ao
nosso propdsito de enumerar, numa tentativa de descrigdo histd-
rica, alguns dos principais aspectos que, nos diversos contex-
tos culturais, foram percebidos pelos homens a respeiteo do su-
Jeito humano, sujeito da educagao.

0 sujeito da relacdo religiosa

A civilizagdo ocidental cristd, que & a nossa, em sua

origem & profundamente alimentada pelas mensagens veiculadas
. 6
no interior do mundo biblico

Neste contexto, o homem aparece como sendo, pr1nc1pa]
mente, o sujeito da relagdo religiosa. Muito do que se diz 2
seu respeito, para ndo dizer tudo, estd impregnado de sentido
religioso, isto &, de referéncia ao mundo da fé, para a qual os
horizontes deste mundo se alargam, abrjndo-se a outro horizonte,
a partir do qual Deus se comunica com 0s homens, de maneira tao
abrangente que os diversos aspectos da existéncia humana apre-
sentam um sentido humano-divino do principio ao fim.

No prinelpio, Deus criou ,.. A presenca do homem de~-
fine-se de inTcio como fruto da acao de Deus. Mas & tambam des
de o infcio que se manifesta a perspectiva do fim, numa vocagdo
a comunh3do, 2 convivéncia com a divindade. Entre o comeco e o
fim, a propria historia, em seus diversos aspectos, se sacrali-
za. Ja a liberdade & confrontada com valores, expressos em nor

mas - 0S mandamentos de Deys - cuja observdncia garante a coe

réncia entre o princTpio e o fim, numa caminhada cujo sentido
continua sendo a2 da mprimedvrn ann1n7
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A nocdo de pecado, tanto do principio (pecado origi-
nal) como do percurso, significa nao so o risco mas a experien-
cia da nao correspondéncia aos apelos de Deus. Sua consegfien-
cia &8 a solidao, o desamparo, a ruptura da comunhao atual como
garantia da comunhao final, Solitario, o homem experimenta a
falta de Deus como uma verdadeira perda do sentido de sua exis~-
téncia, num absurdo que, a persistir, traz a certeza de que tu-
do estda perdido. Somente a conversao pode restituir-lhe o sen-
tido da vida, na volta & comunicacao com um Deus que sempre per
manece f1e18. Em sua fidelidade, Deus na verdade nada promete
de novo, mas renova a antiga alianca, a alianca eterna, a pala
vra dita uma vez por todas. Mas essa renovagao adquire signi-
ficagdo nova para os homens que passam de uma etapa para outra
de sua propria histdoria. A conversdao passa a ser percebida em
relacio com a salvagdo, no @mbito da propria existéncia humana,
gragas ao advento do Messias-Salvador que humaniza a Face de
Deus, sua palavra, suas normas, num sentido de vida que, vencen
do todo mal, inclusive a propria morte, & garantia do sentido
final como realizagdo do sentido primeirog.

Na perspectiva bTblica, o homem & o sujeito de uma re
lagdo religiosa total, a tal ponto que todas as suas atividades,
toda a sua intencionalidade esta aberta a um mundo {gqualimente
i{mpregnado de sentido transcendente, cujo horizonte somente po-
de ser percebido aos olhos da fe.

A educagio, nesta perspectiva, & a propria  educaclo
da fé e na feé, na vivencia de um sentido que se propde na reve-
lacio e que se traduz na consciéncia de uma comunidade de eled-
tos, que devem ainda caminhar atraves do deserto da historia, em
demanda de uma terra e de um c&u, prometidos em termos que aca

bam por confundir—selo.

0 sujeito tragi-cosmico

A antropologia cultural lembra-nos o fato importante
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riginais de cada uma podem ser alteradas em funcao do intercam-
bio cultural, do dialogo mais ou menos profundo que entdo se es
tabelece, com a conseqfiente dinamizacao do sentido posto em cir

culag%o]].

A cultura biblica, por diversos meios, entrou em con-
tato com o mundo grego, dal resultando conseqliencias importan-
tes para o prosseguimento do discurso historico-cultural a res-
peito-do sujeito humano, Enquanto o mundo biblico apresenta-
-nos um homem relacionado principalmente com Deus, 0s gregos en

tendem esse relacionamento como sendo principalmente com o cOS-

12
mos .

Isto significa que o mundo se lhes apresenta ordenado,
cada coisa ocupando seu lugar proprio. Numa representacgao ima-
ginativa, o cosmos se descreve como um conjunto de esferas con-
centricas nas quais situam-se o sol, a lua & as estrelas, numa
perfeita harmonia resultante da permanencia de cada um em S@u

lugar natural. E o que o torna belo, digno de ser contempla~
13
do ™.

Por esta razao, o mundo nao sera tanto objeto de
thans formacdc mas de conhecimento. E, se o mundo esta bem fei-
to, @ porque os deuses lhe impuseram uma ordem que oS homens
devem respeitar e a qual devem submeter-se. fvidentemente, es-
ta submissao nao exclui o sofrimento, {como no~lo demonstram as
tragedias gregas) resultante da percepgac de uma contradigao en
tre a ordem supostamente existente e a desordem que nac pode-
mos deixar de constatar. Antigona quer sepultar o irmao, mas
as leis humanas ndo lhe nermitiam faze-lo. Ela vive uma tensdo
interior: onde esta a verdade, o bem? A qgue &, finalmente,
que ela deve submetermse?]4 Neste sentido, a reflexao grega
acaba por guestionar o proprio mundo dos deuses. A mitologia
no-los faz ver em conflito uns com os outros, com as conseqllén-
ctas desagradaveis que da7 resultam para oS homens. Se isto
nassa a ser um antropomorfismo, transpondo para outra esfera o
inexplicavel da condigcao humana, naoc deixa de ser também

uma

maneira de dizer que, em qualquer hipotese, @ na submissdo aos

deuses, ao destino tecido pelas Parcas, que o homem encontra o
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sentido de sua existencia, mesmo quando este lhe escapa15.

E que o homem se concebe homogeneo ao cosmos. Acha-
se no mundo submetido as mesmas leis que regem este Ultimo, tra
gicamente chamado a submeter-se a uma oxdem cheia de conflitos,
cuja solucdo nao depende dos homens mas dos deuses. Jean~Marie
Domenach escreveu um belo 1ivro sobre a volta do trdgico, mos-
trando como muitos desses aspectos do homem grego estao sendo
redescobertos por autores contemporaneos, especialmente Becket
(Esperando Godot): o homem moderno também vive na esperanga de
uma solugdo que nunca vem}ﬁ. Ao contrario do drama, em que sem
pre ha uma solugdo, a tragédia grega caracteriza-se, em grande
parte, pela ausencia de resposta, a menos que o conflito pudes-

se resolver-se em nivel mais alto, junto dqueles que sao respon
saveis pela ordem do cosmos.

Do ponto de vista da educagao, devemos notar, por um
lado, a importancia do estoicismo orientado para a aprendizagem
da submissdo a ordem do universo, e, por outro, o esforgo dos
filosofos em melhor compreender a natureza, a fisica, como ca-
minho mais indicado para o conhecimento do homem. A ordem da
natureza, a lei natural, se adequadamente conhecida, permitiria

que o homem descobrisse o sentido de sua propria existéncia. Co
17 .

-

nhece-te a ti mesmo, & o programa proposto

0 sujeito das leis humanas

0 mundo romano & mais precisamente marcado pelas leis
humanas do que pela lei dos deuses ou da natureza. 0 - direito
nomano ainda hoje €-nos apresentado como caracteristica de um

mundo que nao coincide, em todos os pontos, nem com o mundo b¥-

blico nem com o helEnico18.

E verdade que um e outro acabaram, de alguma  forma,
sendo influenciados por aquele. Sabemos, por exemplo, que
a latinfzacao do cristianismo da Igreja catolica, aposttlica, ag

mana, caracterizou-se, entre outras coisas, pela transposicio
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para o seio da comunidade de fé, de uma estrutura que revelava
também a organizagao do Império Romano. Desde a constituicio
das dioceses, inspirada na divisdao das provincias, até 3 concep
¢do da autoridade centralizada, a estrutura eclesiastica passou
a ser uma replica da estrutura 1mperia1}g

Por esse e outros motivoes @ que também a cultura ro-
mana nao foi especialmente fecunda em filOsofos, mas em moralis
tas, juristas, administradores. A submissao a lei de Deus, a
sujeicao & ordem do cosmos, foram substituidas pela obediéncia a
autorfdade humana em seus diversos niveis. 0 universo cosmico,
substituido pelo universo do Império Romano em constante expan- -
sdao, fez com que 0 direito natural passasse a ser constantemen-
te traduzido em termos de direito humanamente constituTdo, cuja
aplicacac e obediéncia passavam a ser a garantia n3o so da uni-
dade do império, mas ainda da integracao cTvica dos individuos
e grupeszo.

O homem romano & o cidadio — num sentido bhem diferen
te do que acontecia no mundo grege —, polarizado pelo sentido
de pertencimento a um mesmo grupo social, no reconhecimento de
suas diferengas, como condicao da sobrevivéncia de todos. No-
bres e plebeus deviam submeter-se as leis que determinavam 0
lugar € o papel de uns e outros.

A educagao significava principalmente a aprendizagem
das leis humanas que estabeleciam os direitos e deveres de
cada um, numa discriminacdo humanamente estabelecida e constan-
temente garantida pela autoridade imperial, mesmo quando parti-

Thada por seus diversos representantes nas provincias, nas cida
des, nos lares.

A ontologia do sujeito e a conciliacao das trés ordens.

A ldade Media caracteriza-se pela triplice influbncia
do mundo biblico, grego e romanogr Mas esta influencia & vivida
num momento historico profundamente marcado pela emergeéencia,
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seculos depois, de alguns aspectos do pensamento grego num con-
texto cristdo relativamente saturado pela influéncia roman322

Sem perder as caracteristicas do mundo biblico no to-
cante ao horizonte da fé, e sem abandonar as perspectivas de um
mundo organizado @& imagem do Imperio Romano, o pensamento da
ldade Media pode ser principalmente identificado a partir da
redescoberta da filosofia de Aristoteles, ainda que, em alguns
pontos, retrabalhada pelos pensadores ErabeSZB. Nesse complexo
contexto cultural, os grandes pensadores da Idade Media SA0
principaimente metafisicos, numa tentativa de mostrar como a
ordem das coisas corresponde realmente a ordem de Deus, a tal
ponto que a lei humana pode ser a expressao da lei natural que
por sua vez ndo contradiz a lei divina. 0 grande assunto torna
-se entio a conciliacao entre a razao e a fé pela mediacao da
natureza e da revelaggoza.

Tudo isto permite a um Santo Tomds, por exemplo, vol-
tar & natureza e nela descobrir uma abertura aoc sobrenatural (a
célebre poténcia obediencial), a tal ponto que o. conhecimento
da natureza permanece um excelente caminho, em nome da analogia,
para o conhecimento de tudo o que existe, sem excluir o proprio
Deus. [ dessa epoca a tentativa de provar racionalmente a exis
téncia de Deus, a demonstracao de um desejo natural de ver a
Deus e a nao contradicao entre o natural e o sobrenatura]25

.

Ha assim, nc pensamento da Idade Media, um nealismo
metagisico caracterizado, no que tem de mais autentico, pela
convite ac aprofundamento do olhar. [ a significacao principal,
no que nos diz respeito, da célebre distingao entre o0s tres
graus de abstracio. No primeiro grau, consideramos seres que
nio podem existir nem podem ser definidos sem referencia a mate-
ria. FEste @ o dominio das ciencias e da filosofia da natureza. No segun~
do grau da abstragdo, consideramos coisas que so existem na  materia,
mas podem ser definidas sem referéncia a ela. E o dominio do
conhecimento matematico. No terceiro grau consideramos seres
que podem existir e ser definidos sem intervencao da matéria, €
nesse dominio que estudamos Deus, os espiritos, e aquelas dimensoes
mais profundas e transcendentais que se encontram tanto nosse-
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. . . 26
res materiais como imateriais

-

Pois bem, no que nos diz respeito, o homem da dade
Média caracteriza-se pela abordagem metafisica do terceiro grau
em que & considerado. Como Aufedlto, & encarado, antes de mais
nada como 4ubsistente, isto €, como uma essencia substancial ca
paz de existir de forma original, isto e, como pessoa. No mun
do da natureza, somente o homem & sujeito, somente ele € pessoa,
somente ele & subsistente. Estamos assim diante de uma ontolo-
gia metagfisdica da pessoa humana, para a qual a personalidade me
tafisica estd na base de todas as outras formas de personalida-
de: tanto a psicologica, como a moral e a juridica. SO ha psi

colegia, moralidade e direito para um sujeito que se constitud

27
como pessoa .

A educagdo humana sera entao concebida principalmente
como o desenvolvimento da personalidade em seus diversos niveis,
na busca de uma coerencia entre eles. £ como, em sua intimida-
de mais Tntima, a personalidade metafisica nao exclui, mas an-
tes permanece aberta, no terceiro grau de abstracao, ao re]acig
namento com a Pessoa Divina (cu melhor, as Pessoas Divinas da
Trindade), a educacgdo nao exclui mas antes supte que o desen-
volvimento da personalidade se extenda ate ao relacionamento
com o proprio Deuszg. E se isto acontecer, 2 ordem natural esta
ra em continuidade com a ordem sobrenatural, e o homem ter-se-a
realizado em todos os niveis. A exclusao de qualguer dos aspec
tos de suva personalidade, ou a exclusao de qualquer das trés
ordens seria prejudicial ao sujeito humano tanto em sua dimen-
sdc individual como social.

0 sujeito do saber

0 esquema sugerido por Auguste Comte fala-nos da pas
sagem do estado teoldgico do pensamento ao estado metafisico e
deste ac estado cientifico. Para Comte, este terceiro estado
s0 seria finalmente atingido com ele proprio e o advento do po-

sitivismo. Na verdade, porem, do ponto de vista da histdria da
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filosofia, a perspectiva do saber, do sujeito do saber, prece-
deu 0 positivismo. A sintese medievagl foi-se desfazendo pouco

a pouco: Descartes, Kant, Hume devem ser Yembradps antes de
Comte.

A experiencia mais profunda de De%cartes do ponto de
vista filosofico, pode ser descrita como um primewro passo (de~
finitivo) na diregdio do antropocentrismo, #as com &nfase na vi-
da de espirito, do pensamento, da razaoc. Enguanto, precedente~
mente, o realismo convidava & contemplacdo da natureza de manei
ra cbjetiva, Descartes, praticamente iniciou uma nova era do
sujeito. A maneira como descreve sua prépria experiencia de
entrar em 5{ mesmo para considerar o pensamento o sﬁgnificativa
da importancia que atribui i introspeccdo. Cogito, engo sum colo
cou o pensamento em primeiro lugar, a existencia em segundo, ao
menos do ponto de vista metodolégicozg

.

A experiencia fundamental do pensamento levou Descar-
tes a situar neste nivel as principais questoes da filosofia e
da ciencia, buscando a7 suas caracteristicas tanto do ponto de
vista da certeza como da verdade. Pensar o proceder segundo as
exigencias da razdo, a partir daquelas evidancias que, como
tais, isto e, como pensadas, s3o irrecusaveis. As ideias 530

claras e distintas a supor que se apozem sobre ideias 1natas e
30
incontaminadas

Situado, no entanto, no interior de uma historia que
permanecia marcada pela presenca da fé, Descartes encontrava em
Deus a garantia ultima da correspondencia entre a ordem do pen-
samento e a ordem das coisas. Mas sua influBncia foi e conti-
nua grande no sentido de privilegiar o metodo, o raciocinio, no
interior de toda uma corrente que, originando-se nele, recebeuy
e mereceu o nome de racdionalismo. Neste contexto se diri que

educar-se consiste em aprender a razao, ou seqgundo as exigen-

cias da ra2503]

(Y

Kant prolongou o racionalismo cartesiano num sentido
propriamente c¢critico. Nao so suas principais obras se intity-

tam caltica da nazao..., mas o problema & precisamente o proble
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ma critico, num questionamento profundo da verdade e da certe-
za. Como muito bem viu, a introspeccao cartesiana tinha como
conseqliencia um questionamento da correspondencia entre o mundo
do pensamento & o0 real extra-mental. Mas a questdo uma vez le-
vantada, a distancia entre ambos uma vez reconhecida, a ponte
dificilmente seria restabelecida. De uma forma ou de outra, as
posicoes filosoficas ulteriores alimentaram ainda mais a divi-
Sao gstabe1ecida no interior do sujeito humano. Com relagdo a
Destartes, Kant tomou posigao no sentido de dispensar a inter-
vencao de Deus, mas colocando no sujeito transcendental o fundg
mento da certeza. Mas a questdo critica envolve de tal modo o
proprio sujeito que, finalmente, a critica prevalece sobre 0
conhecimento, a certeza sobre a verdade32

Empirismo e criticismo mantiveram o homem dividido em
si mesmo e separado do mundo por um bom espaco de tempo. E ver
dade que o proprio Kant, ao colocar a tematica do fenomeno (em-
bora num sentido bem diverso daquele em que a Fenomenologia u-
tilizaria esta palavra), de uma certa forma sugeria a s0lugao
proposta por Hume 3. Mas ele proprio encontrava uma outra so-
lugdo, que nao dispensava 0 recurso a ordem etica e aos 1mpéra-

tivos categdricos da razao pratica, com a qual o homem novamen-
: . . 34
te se inseria no mundo” .

De qualquer forma, porem, ficava evidente, desde Des-
cartes e Kant, que uma concepcao idealista do homem era insus-
tentavel., Se, numa primeira fase o espiritualismo  idealista
colocou o homem no pedestal da razao, as etapas ulteriores iraoc
pragress1vamente encarna-10 no corpo, na historia, na sociedade
etc. Mas istp nao acontecera sem que o sujeito humano, como Au
jeito do saben, ou sujeito epistemoliogico, seja colocado no por
to mais alto de sua trajetoria historica, ao mesmo tempo pela
filosofia das luzes e o positévism035. As idefas claras e dis-
tintas de Descartes seriam realmente a grande caracteristica dc
homem, a ser procurada nao tanto no campo da filosofia mas da

ciencia. O cufto a4 cdincia significava tambem o culte aoc homer
sujeito da ciénc&a36
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Do ponto de vista da educacao, o positivismo concebeuy
todo um sistema de ensino tendente a garantir a formacio do in-
dividuo, nao dpenas cem a ajuda da ciencia, mas de maneira a

prepara~lo para um melhor desempenho cientTfico nos diversos se
tores da vida humana.

0 sujeito coletivo da historia

A posigao de Hegel veio trazer uma profunda modifica-
¢30 na maneira de conceber o sujeito humano. E esta modifica-
cao consistiu, principa]mente, em introduzipr a dimensio histﬁri
ca da existéncia tanto individua] como co?etiva37.

E verdade que, situando-se no prolongamento do idea-
itsmo que o precedeu, Hegel continua falando do sujeito histﬁri
Co em termos de saber: & o sujeito historico do saber, ou mesmo
0 sujeito do sabex histonico., De qualquer forma, porém, a in-
troducao da dimensio historica nao podia deixar de conotar dois
Gutros aspectos: de um tado, colocava-se a questao do sentido
através dos tempos, ao longo das etapas percorridas, de , sorte
que, sendo as esséncias, ao menos as ideias tém iqualmente uma
historia, que nao se separa do conjunto dos acontecimentos viyi-
dos pelo homem. £ assim se introduz a ideia de cultura como en
carnagao do espirito universa}BS.

Por outro lado, a partir dessa mesma idéeia, Hegel nos
faz tomar consciencia de uma existencia coletiva relativamente
& qual & tambenm possivel falar de histsria das ideias e da cyl-
tura. E no interior dessa histdoria coletiva que devemos procy-
rar o sentido de situacoes que, mais do que em aparencia, apre-
sentam-se como contraditorias e mutuamente exclusivas. ¢ exem-
pio mats profundo @ certamente a dialética do senhor e do escra
VO como situagdo tanto de pesscas como de qrupos3

.

A dialetica histBrica, como forma de expressig dos
dacontecimentos e das ideias, permite integrar num sistema coe-
rente os aspectos complementares da experieéncia humana., Tese,
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antTtese e sintese, s3c o0s trés momentos do pensamento e da vi-
da que permitem levar em conta a complexidade do real e do pen-
samento, sem que, a exemplo dos gregos, devamos fazer disto uma
tragedia. Mas tambem, a exemplo dos gregos, Hegel ndo deixa de
apontar para uma certa forma de sabedoria, consistindo para 0
sujeito individual em identificar-se com o espirito universal .
em sua forma ultima de expressio — aquela que o praoprio Hegel
pretende apresentarqn.

Esta talvez a razdo pela qual, ao contrario do pensa-
mento grego, o de Hegel nio deixa de ser relativamente otimista,
a0 menos enquanto pretende fornecer uma visdo global, satisfatd
ria da historia do pensamento e da cultura.

A educagdo vista neste contexto relaciona o sujeito
individual com o sujeito coletivo da histdoria, buscando o conhe
cimento sintético, ou mesmo sistematico, de tudo aquilo que 0
espirito universal manifestou através da histaria nas diversas
obras da cultura. Evidentemente, nesta perspectiva, o valor pe
dagogico da filosofia, especialmente da filosofia hegeliana,
acha-se mais do que enfatizado,

0 sujeito de uma historia material

Muitos saoc os que constatam 4 importante influéncia de Hegel
Sobre a filosofia posterior, entre outras, o marxismo e o mate-

rialismo dial@tico.! Antes, porém, de situarmos a posi¢cao mar-
xista, importa mencionarmos, na linha das sugestoes do proprio
Hegel a respeito da histdoria das ideias, o momento intermediZ-

rio entre Hegel e Marx, que significou o evolucionismo de Dar-

wind1.

Na perspectiva do evolucionismo, o sujeito humano en-
carna-se mais ainda, evidenciando assim sua condigao corporal.
Num contexto em que tambEn Lamarck propunha a solucio transfor-
mista, e, ao mesmo tempo permanecendo no ambito das posigdes do

positivismo e do empirismo, no sentido de privilegiar o pensa~
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C e - - 42
tem uma histinia, isto &, conhece uma evolugao4 .

A contribuiciao do evolucionismo foi das mais signifi-
cativas para a filosofia posterior, ndo apenas no sentido de
tentar esclarecer alguns pontos que permaneciam obscuros a reg-
peito da origem da vida, especialmente da vida humana, mas tam-
bem, e talvez principalmente, no sentido de chamar a atengio pa
ra a corporeidade do sujeito humano, tao esquecida pelo idealis
mo. 0 homem & um sujeito Corporeo, e isto significa que deve
ser éntendido, ou até mesmo explicado a partir de uma evolugao
anterior. Significa tambem que s0 pode serp compreendido se pos
to em relagdo com o mundo tanto material como vegetal e animal,
que o cerca ndo de maneira simplesmente exterior, mas a partir
de uma afinidade irrecusivel’>,

As posigtes do evolucionismo nao podem deixar de rela
cionar-se com aspectos importantes do materfalismo dialético de
Marx e da psicanilise de Freud, embora a tTtulos diversos.

0 sujeito socio-econdmico da acao

A dialetica histbrica de Hegel foi retomada por Marx,
nao mais na base da evolucdo da cultura como manifestacio do es
pirito objetivo, mas, muito propriamente, na base do materia]ii
MO que nao & evidentemente o de Darwin mas o de Feuerbachqa.

Uma - das grandes descobertas de Marx consiste em mos-
trar como o sujeite, por um tado, & um sujeito social, mas, por
outro, & um sujeito necessariamente relacionado com a realida-
de econdomica, tal como no-lo demonstra a analise das relacoes
sociais a partir das relagoes de producio. o0 fato central, ng
contexto da revolugdo industrial e do capitalismo, & o da condi
¢30 laboriosa do homem: ele e antes de tudo unm trabafhadoras,m

Embora a id8ia de trabalho ja esteja presente em He-
gel, especialmente relacionada com a produgao da cultura
transformacido da natureza, Marx a retoma num contexto

pela
propria-
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mente social, para mostrar como a alienacdo do trabalhador a-
ctha-se diretamente relacionada com a economia, especialmente a
economia capitalista. Se o sujeito humano & um trabalhador, 13
to nao significa qQue deva necessariamente alienar-se por meio
de seu trabalho. Uma coisa & 0 trabalho, outra sio as relacdes
que por sua ocasiao se estahelecem. A analise social do siste-
ma economico torna-se entao o caminho para a descoberta de uma
situagdo que nao & necessariamente definitiva, podendo ser t¥o
somente a tese a ser negada por uma antTtese em vista de uma
sintese ﬂova46.

Mas um cutro aspecto importante aparece Imediatamente
a partir da¥: nenhuma modificagao poderd ser alcancada sSenso
na medida em que o homem se apresente nao mais como sujeito do
pensamento, e sim como sujeito da praxis, da acdo. Donde a Ce-
lebre frase de Marx, tantas vezes citada: o3 Aal0s040s fa& con-
templaram demais ¢ mundo, trata-se agora de tnanééonm&-£047, E
0 que ha de realmente sério na perspectiva marxista & que esta
transformagdoc nfo se fari senio em profundidade e de maneira to
tal, isto @&, modificando as relacGes de producdo, para que se
modifiquem também as relagOes sociais em todas as suas mani%es~
tagoes, sem excluir a organizagao politica do estado e de todos
0s estados. MNa perspectiva de um mundo unificado (ou sintetizﬂ
do, no sentido hegeliano), a revolugao proposta nao poderia ser

feita parcialmente, num so pais, mas deveria ser obra dos traba
Thadores do mundo tododa.

A dimensdo cientifica de tal empreendimento estaria
relacionada ac mesmo tempo com a analise da realidade experimeﬂ
tada pelos trabalhadores e com & praxis revolucionéria) cujos
esforgos, resultados e fracassos passariam a ser critério pra-
tico para a2 revisio de toda teoria, na medida ao menos ém que
esta pretenda apresentar-se como conhecimento da realidade huma
na. A teoria marxista chama-se materialista ndo s6 pela &nfa-
se dada a realidade econdmica como pelo apelo & praxis como erd
tério e fator de transformacdo, recusando o tdealismo - gntepe
dido agora como recurso 3s ideias de qualquer ordem para trans
formar o mundo. Estas idéias sio consideradas como Superestry-
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ras decorrentes de situagdes que antes ag geram e as mantem do
que por elas sao ameacadas ',

Em nome da praxis cientifica de transformacio, o mar-
xismo espera dos resultados a confirmacao ou a infirmacdo da
teoria. Mas estes resultados nio serao considerados pelos indi
viduos isolados e sim pelo grupo, pelo pantido que se organiza
nao apenas eéstrategicamente com vistas a um resuitado bem defi-
nido, mas como exigencia cientTfica, isto &, como condicio de
um exame cotetivo da realidade e da agao.

E no seio do grupo-partido, num contexto de agac, que
se da a educagao do sujeito humano. numa disciplina tanto mais
rigida quanto mais importante o objetivo a ser alcancado, e
mais sériasas exigencias cientificas de uma verdadeira praxis,

0 sujeito psicanalitico

Marx, mostrando dimensges novas da existéncia concre-
ta da humanidade, nio deixou de questionar a consciencia — tao
exaltada pelos tedricos do sujeite do saber — , mostrando, na
alienacao, como os homens podem estar enganados ao apontar cay-
sas e efeitos, ao menos no tocante a realidade humana .

Freud tambem o fez, a sey modo e noutro sentido. A
exaltacdo da consciéncia, e ats mesmo da consciencia cientifica,
como aconteceu no cientismo comteano, acabava encobrindo, por
desconhecé-los, aspectos nao menos fmportantesmda vida do sujei
to, e que Freud soube manifestar de maneira $upreendent650

»

A primeira coisa manifestada por ele foi a complexi~
daae do sujeito, principalmente quando a seu respeito falamos
em termos de consciéncia. Nio so devemos distinguir o {d, 0ego
€ 0 duper-ego como treés instancias da personalidade, mas deve-
mos nao confundir as manifestacoes do consciente, do pré-consct
ente e do inconsciente. I'qualmente, ndo nos serj possivel fga-
Tar de uma esséncia do indiv?duc, e sim de uma histdria indivi-
dual, no interior da qual os acontecimentoatornam»se significa-
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tivos a partir da maneira como foram vivides. FEssa mane1ra i~
diossincratica de viver os acontecimentos constityi a8 trama do
discurso individual, cujo sentido esta sempre presente, mas ném
sempre & manifesto. Isto vale dizer que 0 sujeito nem sempre
tem consciencia do sentido de sua existencia. Este permanece
presente, em grande parte, ao nivel do inconsciente, podendo no
entanto dar sinadis de sua presenca, a partir dos quais tambBm a
psicanéTise podera ajudar a evidencii-lo, na tentativa de mani-

festar a significagdo verdadeira do discurso histdrico indivi-
51
dual

Em meio a grande complexidade do sujeito humaneo tal
como descrito por Freud, um aspecto aparece devendo ser salien-
tado desde o inicio: a sexualidade e sua atuacgdo na vida do
sujeito desde o0s mais remotos instantes de sua existencia. Se,
em outras doutrinas, especialmente relacionadas com a problemd-
tica da educacgdo, costumava-se dizer que o problema da sexuali-
dade aparece por ocasido da puberdade, Freud insiste em mostrar
como a sexualidade humana esta presente antes mesmo do nascimen
tosz. Numa perspectiva antropoldgica, dir-se-a com ele que 0
sujeito humano ¢ sexual e ndo apenas dotado de sexualidade. Nao
possuimos a sexualidade a maneira de um objeto, mas somos sexug
dos subjetivamente, do come¢o ao fim da existencia. No entanto,
a doutrina freudiana ndo se contenta em afirmar nossa condiclo
sexual, procurande antes fazer-nos compreender que esta mesma
sexualidade atua significativamente desde o infcio, constituin-
do-se como lugar de experiéncias fundamentais, diretamente rela
cionadas com o sentido que a histbria do individuo vai adquirin
do, progressivamente, através dessas mesmas 9xper1enc&a553

E importante notar que, a0 falar da sexualidade e da
corporeidade, Freud o faz alargando-lhes a significacao indivi-
dual, para integrar também as dimensGes do cutno, tanto em sen-
tido social como histbrico e cultural. Alids, os problemas sur
gem exatamente no contexto de um confronto da subjetividade com
¢ mundo da realidade, da autoridade, da cultura. O individuo,
em sua condigdo humana, experimenta pulsbes, afetos e desejos,
em multiplas manifestacoes e nos diversos estagios de sey nro-
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prio desenvoivimento, para os quais o mundo do outro e dos ou~-
tros apresenta limites decorrentes nido apenas da finitude de to
dos, mas dos desequilibrios proprios e aTheiosSa.

Esta aprendizagem dos Timites, que n3c deixa de estar
intimamente relacionada com o fenomeno educacional, passa a sar
ocasido e lugar de frustracGes mais ou menos sadiamente integrg
-das na significacdo da historia individual, podendo, por isso
mesmo,.-.tornar-se mais ou menos pertubadoras da existéncia, 0
método psicanalitico, em sua dimensio clinica, propBe-se a in-
vestigar a significacdo de tais situagoes com o intuito de que
se manifeste seu verdadeiro sentido. Como metodo de indagagido
acerca do sentido do discurso vital, a psicanalise reconhece a
importancia tdpica do inconsciente, definindo-o precisamente co

mo {uganr do sentido que falta para que o sujeito se encontre sig
nificativamentes .

Tanto Freud como seys sequidores privilegiam a ques
tio do sentido de uma existencia individual, que assim aparece
muito mais relacionada com o mundo humano da significacao e da
Tinguagem do que com o0 mundo fisico da causalidade e da energia,.
Neste contexto, nio s0 a psicanalise se define pela situacgdo
psicanalitica da comunicacao com o sujeito, mas este passa a de
.finir~se como um sujeito que fala ou deixa de falar, que mani-
festa ou oculta o sentido de sua experiéncia historica a partir
do que ela tem de mais primitivamente significativo. (s segqui~
dores de Freud nio deixardo de explorar sua extraordinaria pri-
queza, situando-a em contextos novos, tornados indispensaveis
Para a emergencia do sentido tanto do texto individual como da
propria teoria psicanalitica em sua evolucao ulterior56

0_inconsciente coletivo na perspectiva freudo-marxista

0 proprio Freud n3o deixou de abhordar, no prolongamen

to de Hegel, o problema de uma consciencia coletiva em termos

de cultura. Mas, mesmo a este proposito, a enfase & colocada,

COoerentemente com suas outras posigles, muito menos nos  aspecg
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tos conscientes do que nos inconscientes, retomando, quem sabe,
alguns aspectos de sua discussio com JungST.

Os escritos de Reich e Marcuse propdem uma abordagem
nova do tema do sujeito psicanalitico, numa tentativa de aproxi
mar Freud & Marx, no sentido de mostrar que o inconsciente, tan
to individual como coletivo, acha-se diretamente relacionado
com a esfera economica e as relagtes de dominagﬁoSB.

Se, como disse Marx, as relagGes sociais acham-se na
dependéncia das relagbes de produgio, estas, numa abordagem psi
ﬁana]Tttca, aparecem como influenciando a formagdao do inconsci-
ente, a tal ponto que a propria sexualidade, os afetos e o dese
Jo s2o0 modificados em sua significagao histbrica, de acordo com
0 contexto sdcio-econdmico em que se inserem. No contexto da
civilizagio capitalista, o habito da apropriacio economica pode
afetar a vida familiar, social e poiitica, a pattir de uma se~-
xualidade concebida e vivida em termos de apropriagdo do compa-
nheiro ou da companheira. Ao dizer minha mulher, a énfase serd
colocada muito mais no possessivo do que na condigdo pessoal ou
mesmo sexual da esposa. E a posse sexual da mulher seria muito
mals um exercicio de apropriaciio do que de sexualidade, afetivi
dade ou amor. Os filhos podem tamhém ser possuldos na posse
da mulher. Uns e outros estario sujeitos 3s leis da proeprieda-
de, daf resultando n¥o s3 as proibicBes relativas a experidn-
clas sexuais fora de casa (isto &, fora da casa do proprietirio),
como tambem um conjunto de normas relativas d educagdo dos fi~
Thos e ao relacionamento das pessoas no seio da somedadeS9

¢ que o freudo-marxismo imagina & que uma verdadeira
revolucdo, para atingir os fundamentos da economia, ndo poderia
deixar de levar em conta as modificacoes profundas que poderiam
ocorrer na propria concepgiio da sexualidade, desvinculando-a de
suas conotacbes de apropriagio e dominagio. Sua  contribuic3o
nao deixa de ser tgualmente interessante para a propria histdo-
ria da psicanialise, no sentido de mostrar a complexidade do su-
Jeito humano, ndo s5 ao nTvel de sua atividade consciente, mas
tambem, e principalmente, deste ponto de vista, ao nivel do in-
tonsciente tanto individual como coletivo. A psicanadlise da so
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ciedade poderia ser ocasido para a manifestacio da polissemia -
do discurso em suas diversas manifestagoes, sem aue se @ngu?s
sem 08 brancos do discurso, as lacunas significativas, cuja sig
nificagao, precisamente, passaria a ser incluida no sentido wTe
no do discurso vital., Tudo isso interesca sobremaneira a revp-
tugao cultural, se por cultura entendemos a articulacao do sepn-

tido entre o0s diversos elementos integrantes da experiéncia hu-
mana individual e co}etwvaﬁa.

0 sujeito como ser-po-mundo

Alguns dos bons comentadores de Freud, na atualidade,
encontram-se entre pensadores que se filiam 3 corrente fenomeno
logica da filosofia. Pensamos especialmente em Paul Ricoeur e
Alphonse De waeihen361 Ha mesmo, entre eles, os que digam ha-
ver a fenomenologia dado 3 psicanilise o adequado contexto filo
sofico que Freud ndo encontrou, em sua epoca, para esteap conyg
nientemente syas importantes descobertas a respeito do sujeiteo
humano. E verdade que essa pretensao de fornecer a Freud us
subs¥dios filosofices e outros de gque a psicanalise careceu nos
primeiros anos de sua histdria @ retomada por outras formas de
pensamento tais como o estruturalismo, as cieéncias da linguagen,
sem falar do marxismo, i3 anteriormente mencionado6 .

Gostariamos, no entanto, de mostrar como a fenomenolo
gia pode oferecer uma certa afinidade com a psicanalise, sem,
tontudo, com ela identificar-se em todos os pontos. A primeira
grande caracteristica da fenomenologia no tocante & sua concep-
cao do sujeito humano & que ela o descreve como ser-no-mundo.

Como se sabe, a feromenologia & muitas vezes apresen-
tada como sendo principalmente um método. Desse ponto de vista,
caracteriza-se como método descritivo em vista da compreensao .
A partir da experiencia, manifesta os aspectos significativos
de um determinado fendmeno, para que este mesmo fendmeno voss
ser reconhecido, identificado, compreendido. Neste sentido
que a fenomenologia fala de uma intuicdo das esséncias, dando

i
&

*



164,

evidentemente, & palavra essdnoia um sentido muito diferente do
Gue possui no contexto do essencialismo idealista oy rea113t36%

Ao empregar o método que a caracteriza, a fenomenolg-
gia passa também a caracterizar-se pela temitica oy mesme  pelo
contelido problemitico que nos apresenta. Desse ponto de vista,
© tema do sujeito & absolutamente central em fenomenologia, (a-
i18s, o fendmeno por exceléncia & exatamente o fenomeno humano)
@ partir do pressuposto de que a experiencia fenomenal & simul-
taneamente a do sujeito que vive a experigncia®?,

-

Mas, precisamente, ao contrario do subjetivismo idea-
Tista, esta experifncia subjetal ndo @ a da introspeccio, mas
a da intencionalidade, em sua dupla dimensio de finitude e
transcendencia. 0 homem experimenta-se como sujeito aberto, v 0]
tado (in-tencionado) ao mundo, que entdo aparece nio apenas co-
mo se dando a conhecer mas precisamente como sendo percebido
por um sujeito que disso & capaz, e que, alias, & o Unico a sep
tapaz de conhece~-lo como mundo, e por isso mesmo, revela o mun-
do, faz o mundo aparecer, faz con que haja munde p@neab{doﬁh.

Nesse sentido, a alteridade do mundo, ou a sua objeti
vidade ndo & simples negacac, mas manifestacio da subjetividade
do homem. A seu modo 0 mundo revela o homem, e o fenomeno pasg-~
5@ a ser, na verdade homem-mundo, ou ser-no-mundo, como no- lo
repetem Heidegger e Merieau-Ponty depois de Husserl.

Quer isto dizer que o mundo entra na definicdo do ho-
mem, como tambeém o homem entra na definicao do mundo. Muitas
530 as conseqlincias dessa descobenta, A primeira & que nao ha
mundo sem homem. A segunda, mais importante para o tema desse
capitulo, & que n¥o hi homem sem mundo. E assim a intencionalj
dade, em suas miltiplas possTveis manifestagdes, passa a ser o
lugar da experigncia, a manifestacdo da ex-sistencia, descreven
do-se como as diversas formas do relacionamento do homem com o
mundo, A complexidade dessa situacaoe fenomenal tanto pode ser
encarada a partir do mundo, definido como horizonte de todos os
horizontes e como tal Jamais esgotado, como a partir do. homem
Que sempre se situa num determinado ponto de vista a partir do
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qual se refere ao mundo, mas que nunca se limita a este tnico
ponto de vista, podendo, ndo s0 mudar de lugar, mas principal-

mente estabelecer com outno sujeito novos didlogos a respeito

do mundoﬁﬁ.

Eis porque tambem a experiéncia de ser-no-mundo mani-
festa-se como sendo a de um ser-no-mundo-com-os~-outros., E a
intencionalidade aparece como portadora de sentido, exatamente
como sendo a experiencia do didlogo, da manifestacio, do desen-
volvimento do sentido da existéncia, pela integracao num discur
so comum de tudo aquilo que, dos diversos pontos de vista, 8
percebido pelos sujeitos em situacao de intersubjetividade-no -
mundo. A fenomenologia vai entio privilegiar a experiéncia in-
tersubjetiva que, como tal, & fenomenal per exceléncia, a lin-
guagem, que, nesse nivel, passa a merecer especial atencao do fe
nomenologo. Se o fenOmeno aparece numa estrutura que reiine, na
intencionalidade, o homem e o mundo, a significacao e a exis~
tencia, — a estrutura intencional fenomenolbgica € aquela  em
que sobre fundo de existencia aparece a figura da significacio,
ou, inversamente, sobre fundo de significacdo sempre aparece a

figura da existdncial’,

E dessa forma que a fenomenologia scluciona osproble=
mas levantados pelas posicdes inconciliaveis do empirismo e do
criticismo a respeito do sujeito humano: ha sempre sentido na
existencia, e todo sentido estd relacionado com a  existéncia.
Esta @ a chamada dimensdo existencial da fenomenologia, Nela,

e sempre questio de existéncia, e esta questao tem sempre senti
68 -
do”

Nao deixou de haver quem questionasse esta posicgao da
fenomenologia como sendo uma espécie de otimismo fenomenal, is-
to @, uma pretensio de sempre ter acesso ao sentido, e por isso
mesmo & consci@ncia. Esta objecio poderia perfeitamente partir
da psicanalise lembrando que, no homem, nem tudo & consciente, e
que o fnconsciente contém grande parte do sentido do discurso

do sujeito, um sentido que, precisamente, n3o se manifesta, ndo

. 9
5e fenemena112a6 .
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No entanto, a propria psicanalise vem em apoio da fe- ,
nomenologia ao dizer que o sentido que f{affa & certamente inte-
grante do sentido global do sujeito. A fenomenologia, por sua
vez, acrescenta que, apesar do paradoxo, 'essa faftae passa a seri

fenomenal, isto &, manifestativa do sujeito em sua experiéncia
mais plena.

Ocultar tambem tem sentido, e @ isto, ao menos em par
te, que permite a existéncia e a pratica da psicanidlise, na me-
dida em que esta busca o sentido que falta ac discurso do sujei
to para restituir-lhe a plenitude existencial,

Em suas posi¢Oes mais caracteristicas, a fenomenolo-
gia sempre afirmou, de um lado, a complexidade do sujeito estru

turado como ser-no-mundo, e, de outro, a presenca de um sentido
em tudo o que & realmente humano.

0 sujeito existencial

Embora tenhamos falado de uma fenomenologia existen-
cial, esta ndao se confunde em todos os pontos com o0 existencia-
Tismo. Também este pretende ser, antes de mais nada, uma filo-
sofia do sujeito. Mas sua insistencia ndo & tanto no sentido
g sim na existencia, muitas vezes em detrimento do sentido, co-
mo se nem tudo tivesse sentido. Alguns chegarao mesmo a dizer:

nada tem sentido70.

Tudo isso nos leva a reconhecer o bem fundado da posi
cao daqueles que se sentem na obrigacaoc de falar dos existencia
lismos, no p1ura17}. Na verdade existem varias farmaé de exis-
tencialismo. 0 que, no entanto, lhes merece a denominacgao co-
mum e o fato de adotarem a perspectiva da existéncia e nao a
da essencia. "A exdstZncia precede a essdncia’ & a frase de Sar

tre invocada por todos72‘

Por outro lado, e em Tntima relagao com esta posicio
inicial, a filosofia existencialista faz-nos ver que o problema
da existencia & identicamente o do existente, e portanto, do
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sujeito. Mas os problemas gue este Gltimo tem que enfrentar
ndo sdoc primeiramente os do conhecimento, mas os da liberdade,
em relacdo com a historia. Ao dizer que 'd exdistencialismo & um
humanismo” Sartre mostra-nos como, finalmente, a liberdade huma-~
na & criadora, responsabilizando-se, no principic e no fim, pe-

1o sentido de sua iniciativa e pelos resultados dela decorren~

Se, por um lado, isso significa uma sorte de exalta-
¢ao do sujeite, Unico responsavel por seu proprio destino, por
cutro, nao deixa de ser angustiante, nao s0 pela grandeza da ta
refa, mas porque a experiencia nos deixa a impressac de fracas-
so muito mais do que de éxito. A angustia metafisica experimen
tada pelo existencialista esta relacionada com a experiencia do
mal e da morte, na proporcao direta da responsabilidade que se
lThe d&, ou que ele se da, de marcar a histdria dos homens com
suas proprias opgbes, Numa linha que vai alem das recomenda
¢oes kantianas, o0 existencialista sabe gue seus valores acabam
sendo principalmente relacionados com sua propria liberdade. E-
les & que a ju]gamjd.

Por todas estas razoes — mas ha outras tambhem 4~, 0
existencialismo ve o sujeito humanc como sendo principalmente ,
ou ate mesmo exclusivamente, doador de sentido. Niao estamos
longe de uma filosofia do absurdo. Tanto mais que o sentido ou
o valor dado por um sujeito nao e necessariamente acelto pelos
outros., 0O projeto esta sempre ameacado de fracasso. Nesta
perspectiva, o outro constitui-se como um risco, um perigo, uma
ameaga. O dnfennc sdo 0s cutros, nao e apenas um desabafo  em
nome de experiéncias desastrosas vividas pele sujeito, e, mais
profundamente, o reconhecimento do risco inerente & propria con
digao humana’>.

As reflexoes existencialistas scbre o suicidio nao
deixam de revelar, por outro lado, uma espécie de fe profunda
na existéncia, pois, se nao me suicido & porque ainda crefo e
aposto na vida., O existencialismc e um humanismo porque o how
mem comega por confiar em si mesmo76
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Como se vé, o tema do sujeito & central tambem  para
o existencialismo. Mas o que se percebe & que a afirmagao  do
sujeito n3o & de forma alguma sua exaltagado. E antes a mnifes-
tacdo da complexidade, da dificuldade, e, ao mesmo tempo, da
grandeza da aventura. De qualquer forma, porém, a &nfase sera
sempre dada ao sujeito, & liberdade, & responsabilidade, & his-
toria, a sucessao das experiencias. Somente depois delas é
que se podera dizer o que € o homem, e¢ste homem. O homem & a-
quilo em que se tornou na morte., Esta & a verdade do homem77

-

Por tudo isso, podemos dizer que o existencialismo @
uma das formas contemporaneas de descoberta da tragédia, Talvez
ninguém melhor que os existencialistas nos tenha descrito 0%
conflitos da existéncia, os limites guase transpostos do absur-
do, o paradoxo da coexisténcia dos contrarios, o quase desapa-
recimento do sentido apesar dos esforgos do sujeito doador de
sentido. A grande ligao do existencialismo consistira sempre
em mostrar-nos que a existéncia ndo & facil, e, no entanto, ela
& "affaine d'homme" (Roger Garaudy)yB.

0 sujeito estruturado

Diante da angustia dos existencialistas, os estrutu-
ralistas poderiam, ao menos a primeira vista, parecer-nos Jdndi-
fenentes, E verdade que tambem aqui temos de falar no plural:
0s estrutura]ismes79. Mas, no que tém de comum, isto &, quanto
ac metodo, os'estruturalismos enderecam ac existencialismo e a
fenomenologia uma advertencia que nao deixa de ser igualmente
uma critica: nao ha por que exagerar a importancia do sujeito.
Nele encontramos estruturas objetivamente constativeis, a par-

tir das quais podemos descobrir o que nele pode haver de real
mente éigniéicatiuogo.

Comoc j& tivemos a oportunidade de dizer em outro con-
texto, a morte da metafisica completou-se com a morte do homem,
na superagao de toda e qualquer forma de humanismo. Se o reino
do homem substituiu o reino de Deus, agora & o reino das estru-
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A . 81
turas que substitui o reino do homem

-

No tocante & questio especifica do sujeito e de  sus
relagac com o sentido, o estruturalismo levou-nos & considera-
¢do de um discurso sem sujeito, de uma linguagem que se fala a
si propria. Ndo deixa, no entanto, de ser significativo que
a grande novidade em materia de estruturalismo tenha sido exa-
tamente sua aplicacao aoc campo das ciencias humanas, o gue sig-
nifica ainda uma maneira de ccupar-se do sujeito, Mas se isto
& verdade, & verdade também que o estruturalismo o faz ocupando

~se principalmente, ou exclusivamente, daquilo que no sujeito
82

naoc & subjetivo~“.

Muita coisa interessante foi descoberta pelo estrutu-
ralismo em seus diversos campos de aplicagac. Embora, as vezes,
0 seguimento de tais caminhos implique um esforco especial rels
tivamente a um metodo que, ao menos de inicio, parece contra-
riar o que nos foi legado por uma tradicao de varios seculos,
no final, somos compensados pelo grande nimero de informagoes
que recolhemos nao s sobre os individuos como sobre os grupos
e até mesmo sobre a humanidade®>

a

P verdade que o estruturalista se proibe gualquer ti-
po de generalizacdo que pudesse significar, ao menos de longe,
uma volta a metafisica, por exemplo, na introducio do tema  da
natureza, ou de alguma outra forma de comunidade fundamental en
tre os homens. Seja como for, o estruturalismo permite-nos eg~
tudar a estrutura das 1inguas, das organizagoes sociais, das
tribos, dos simbolos e mitos, etc..

E & assim que, também aos sequidores de Freud, os es-
truturalistas lembram que ndo sG o consciente, mas também o in-
consciente se estrutura. E 2 porque se estrutura 3 maneira da

Tinguagem que pode ser analisado, objetivamente. 3 maneira do
discurso...
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0 sujeito do inconsciente

A aplicacdo do estruturalismo ac campo da Tinguagen
surtiu efeitos surpreendentes no sentido de permitir desvendar
aspectos antes desconhecidos ou misteriosos, para os quais se re-
corria mesmo a explicacao mitica, sobre a origem das 1inguas e

. , 85
sua diversidade, por exemplo 7.

No entanto, apesar de todo o proveito trazido pelo es
truturalismo, uma insatisfacao permanece, nao apenas de ordem
psicologica, mas propriamente cientifica, exatamente a respeito
do sujeito da linguagem, do sujeito do discurso. Benveniste nao
@ certamente o Unico a ter levantado a gquestio, mas & um dos
principais autores a ter ido alem do tratamento objetivo que os
estruturalistas puros quiseram dar ao discurso humano. Em seu
estudo sobre a estrutura das refacoes de pessoa no venbo, Benve
niste introduz e examina a questdao da pessoa que fala, exprime-
se, discursags

E com a mesma preocupacao gue tambem Lacan, no campo
da psicanalise, se propGe a questdo do sujeito do inconsciente.
Se o inconsciente estrutura-se a maneira da linguagem, a ' ques
tao do sujeito, tal como colocada por Benveniste a respeito do
discurso, coloca~se igualmente com relacdo ao discurso do in-
conscient987. Passa entao a ser importante a consideracgdo da
emergencia do sujeito através dos sinais de sua presenca. Esta
a razao, entre outras, pela qual o psicanalista deve estar espe
ciaimente atento, todo ouvidos (Frangoise Dolto), para nao dei-
xar escapar um so destes 31n31388 Coisa que sO & possivel na
situagao psicanalitica entendida comc momento em que o sujeito

. 8
pode viver sua verdade 9q

Nesta situacao especial, a questdan do sentido passa

a ser, com toda a forga da expressao, nao mais a do sentido do

discurso objetivamente pronunciado, mas, muito precisamente, o
sentido que o sujeito (do inconsciente) lhe estad dando, Donde
a diferenga entre os sitgnificados e o significante, este pas-
sando a ser a porta do sentide. [ o gue leva Lacan a distin-
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guir entre o discurso psicanalitico e o discurso universitario,
este podendo ocorrer fora da situagdo psicanalitica, mas nao
aquelegg. Neste sentido, 8 perfeitamente justificavel o cuida-
do de lLacan em dizer que o sujeito do saber nao se identifica
com 0 sujedlo da verdade

Mas isto mesmo poderia levar-nos a indagar se, por to
das estas razoes, a psicanalise ainda pode apresentar-se COmo
ciéncia, ou se nao corresponderia muito mais a sabedoria, se,
por sabedoria entendemos a capacidade em discernir o sentido
&xatémante como sentido do sujeito que o vive e exprime.

0 sujeito polissemico ou simbolico

Depois de tudo quanto dissemos nesta tentativa de des
crever as diversas etapas histOricas por que passou a reflexdo
filosofica a respeito do sujeito humano, uma coisa esta mais
do que claramente evidenciada, a saber: a diversidade de aspec
tos que, em contextos diversos, foram-se manifestando progres
sivamente, como se um completasse os precedentes, devendo, no
entanto, ser ele proprio completado por todos os outros,

Quer-nos parecer que Paul Ricoeur, depois de Heldeg-
ger e juntamente com Gadamer, bem compreendeu esta complexida-
de do sujeito, sentindo, talvez mais que outros, a importancia
de uma atitude interpretativa. Para ele, a fenomenologia naop e
apenas existencial, mas tambem hgnm@nﬁuf{aagz. Fenomenologia
hermenéutica; isto e, interpretativa, na tentativa de nao esca-
motear o fenomeno humano, de nao fixar nenhum de seus aspectos sigr
ficativos, de nao privilegiar nenhum subconjunto de significacao,
mas de conservar o carater discursivo e simbolico do discurso
histbrico, permitindo que o sentido continue posto em circula-
gao.

Esta a razio pela qual, em didlogo com 0§ estrutura-
. N : - . L= 93 -
listas, Ricoeur insiste na dimensao historica ~. Mas, ao contra
rio do que dizem os existencialistas, o sentido nao comega comi
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go. 0 sujeito ndo e apenas doador de sentido, mas tambam recep
tor. A verdade e que ha sentido em circulacio, e minha inser-
tao no discurso como interlocutor ndo me dispensa de indagar a
respeito do que antes se disse ou se dira.

Tgualmente, a fenomenologia-existencial- hermengutica
insiste tambeém na intersubjetividade em toda a sua complexidade,
afirmando que o sentido do discurso humano nac & sb de ordem
psicologica mas social e politica. E se, na afirmacao da cor-
poreidade, a fenomenologia insiste na condicao material do ho-
mem, ela permite, por isso mesmo, e exige, que levemos em conta
o sentido das situa¢oes economicas, como diretamente relaciona-

das com o discurso em sua significacdo mais plena. FE assim por

diantega.

0 que resulta de tudo isso, na perspectiva da fenome-
nologia existencial hermeneutica € que nao podemos falar do sen
tido de um texto senao em relacdo com o contexto, ¢ este ¢ f1-
nalmente o contexto do mundo, e de um mundo concreto. O homem
e ser no mundo, e este mundo & o horizonte de todos os horizon-
tes, a perspectiva de totalidade que nunca pode ser abrangida
como tal, e que nunca pode ser esquecida como referencial a re-
fativizar todos os pontos de vista, como condigao do discurso
e de sua circulagao articulada pelo sentido.

Se, na linha da fenomenologia, aceitamos que a cultu~
ra possa definir-se exatamente em termos de circulacgio do sen-
tido, compreendemos que tambem o sujeito, o sentido do sujeito,
s0 possa ser apontado como sendo uma experiencia diversificada,
embora unificada na vida deste sujeito. E o que nos leva a fa-
Tar, em termos muito precisos, da dimens3ao simbolica da exis-
téncia subjetiva, isto querendo dizer que © seu sentido vem de
muitos lugares, e & na verdade polissémico.

A consideragao de qualquer um de seus aspectos em se-
parado se devera 3 emergéncia do sentido por esse lado. Mas
emergindo neste fugax, o sentido nos remete significativamente
3 todos. Dessa forma, tambem o discurso sobre o sujeito ( e nio

apenas o discurso do sujeito) devera permanecer discursivo,
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aberto a continuagdo, ao didlogo, 3 retomada, numa tentativa
constante de melhor compreensao e expressao.

0s diversos aspectos da histOria do discurso scbre o
sujeito mostram~-nos como nenhum deles deveria ser nreterido.
Mas no interior dessa busca de sentido a respeito do sujeito,
acreditamos que a fenomenologia existencial hermenceutica e uma
das correntes filosoficas que melhor permitem uma abordagem a-
berta, respeitosa da polissemia, sem nunca pretender dizer a
Ultima palavra, sem cair no dogmatismo, © que tambem signifi
caria a interrupcao do discurso e o seu empobrecimento.

Conclusdo

Nessa perspectiva, compreendemos como tambem a educs
cao se torna tarefa difici), requerendo o maximo de  respeltc
e muita sabedoria, Alias, novamente, a sabedoria, e nao a .ci-
encia, passaria a ser a atitude correspondente a nolissemia
do sujeito da educacdo.

Diante da dificuldade que a tarefa acarreta para C
educador, compreendemos tambem como e porque, na realidade. a
eudcagao seja uma tarefa coletiva, na qual todos participam @
seu modo, quer na condigao de educando, quer na de educador,d3
rante toda a vida. Mas compreendemos tambem, por mais de uma
razao, que na medida em que nos pomos a refletir sobre a educs
¢do, esta reflexdo so pode ter alguma esperanga de compreender
o fenomeno educacional se se processar na forma de um discuyrse
interdisciplinar, buscando completar com outros pontos de vis-
ta o que ja se conseguiu perceber a partir de um primeirg, /
recusa do dialogo significaria precisamente a supressio do ho-
rizonte do mundo, a univocidade, o que acabaria sendo tambén
uma negagao do sujeito como ser no mundo com os outros.

Inutil acrescentar que esse risco nos ameaca a todos
na medida em que, sem respeftar a distancia, nds a aumentamos

entre o ponto de vista em que 0s oulros se situam e aguele en
que nds proprios nos encontramos.
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J& anteriormente situamos a fenomenologia existen-

c¢ial hermenéutica no contexto das correntes atuais de filosc

fia. TIgualmente tivemos a oportunidade de mostrar como se de
creve o fenomeno humano. Cabe aqui insistirmos na abertyra !

trutural deste mesmo fenOmeno. 05 estudos que pudemos faze;

noe contexte da obra de Merleau-Ponty, tevam-nos a descrever
estrutura como uma multiplicidade undpicada porn uma onden ou

sentido @ connespondinedia infencivnal o Adtuacao axiéfeﬂcéaﬁ

Toda estrutura comporta uma multiplticidade. Acabe
mos de ver, com relagao ao sujeito humano, nada menos de quin;
aspectos diferentes aparecidos atraves da historia. E aqui
palavra aspectos & tomada em seu sentido fenomenologico precis
sd0 aspectos ou Abschatrtungen que devem ser necessariamente ¢
pontados em nossa descadicde do homem com vistas a nos  permit]

compreende-lo em sua significacio existencial ou fenomenologic

Mas, como pudemos também perceber, esta multiplicic
de se nos apresenta unificada. 0s diversos aspectos integram

mesma significacdo estrutural, sem que nenhum deles possa
dispensado,

5@
embora cada um tenha aparecido num determinado con
texto, e possa emergir em outro.

Entre os diversos aspectos dessa multinlicidade uni
ficada, ha uma ordem que & exatamente fator de unificacdo. Fa
lamos de ordem, e nio de outra coisa, porque se trata de
trar como a estrutura fenomenal

nos

resulta e se mantém no relacio
namento dos diversos elementos entre s1.

No entanto, ndo se trata de uma ordem qualguer,

sim daquela resultante da relacao de sentido entre os diverso

elementos, de sorte que a significagao de um n3ao & indiferent

a significacdo dos demais. Ao contrario a significacao d

todos @ de tal maneira interdependente que a modificacao do se

tido num setor repercute, estruturaimente, em todos s outros,

Por outro lado, o sentido en circulacao no
da existencia acha-se es

interio
sencialmente relacionado com a existan.
cla. Em outras palavras, @ o sentido como forma de
~dencia intencional,

correspon-

como o proprio relacionamento do homem con
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o mundo., A multiplicidade da estrutura fenomenal nada mais &
do que a manifestagao das diversas formas vividas da intenciona
lidade. A estrutura € finalmente a estrutura da intencionalida
de, e manifesta igualmente a diversidade das situacbes existen~-
ciais. Estas Ultimas passam a ser significativas no interior

da estrutura fenomenal, precisamente enquante atingidas inten-
cionalmente pelo homen,

Sao elas, portanto, que manifestam ¢ mundo em que 0
homem vive e que se constitui no relacionamento estabelecido én
tre ambos. © ser-no-mundo & o fenSmeno., A estrutura fenomenal
& a estrutura do ser-no-mundo, implicandc, ao meswo tempo, 8
multiplicidade dos aspectos do homem e do mundo, unificados no
proprio relacionamento intencional, lugar em que o sentido apa-
rece numa experiencia polissémica, a imagem de um discurso  en
que o sujeito se diz dizendo o mundo.

0 metodo fenomenclogico €& descritivo enquanto acom-
panha, no interior dessa estrutura discursiva, a circulagdo dec
sentido entre os diversos elementos do fenomeno humano. T uma
descricao que nos introduz no discurso, na estrutura, na circu-

lagao do sentido, a partir daquilo que & origem de todo sentd-
do, a propria existencia, o ser-no-mundo.




CAPITULO VI

A EDUCAGAO DA CONSCIENCIA CULTURAL
A PESQUISA EM EDUCACAC

Ja tivemos a oportunidade de dizer, anteriormente, que
a educacao se descreve como processo pelo qual 0s membros dos
diversos grupos humancs assimilam e vivem a imagem de nomem
veiculada por suas respectivas culturas. Cabe-nos, a partir de
agora, refletir sobre o sentido dessa assimilacao e vivencia.

Uma postura particularmente atenta em evitar os %ncon
venientes do culturalismo e do determinismo mesoldgico poderia
levar-nos a recusar a definigao acima proposta, e que se inspi-
ra nas contribuicdes da antropologia cultural. HNossa pretensao,
a0 contrario, & mostrar como tal recusa nio & indispensavel., A
definicao & boa e serve mesmo de ocasido privilegiada para des-
crevermos fenomenologicamente 0s diversos aspectos impliicados
na formagao e desenvolvimento de uma conscidncia cultural,

Tivemos também a oportunidade de Tembrar, com Merleau
-Ponty, que, para a fenomenologia, o fenomeno humano se concebe
de maneira estrutural, o que tem como conseqtiencia um modoe novo
de descrever ndo so o0 mundo e a consciencia, mas também as rela
¢oes entre ambos. Lembrando tudo quanto dmssemos anteriormente
sobre a intencionalidade e a estrutura rultura] simboiica, pode
mos acrescentar que a educacao consiste em adquirir e desenvol-
ver uma consciencia cultural pronriamente dita, isto @, conscl
ente do sentido em circulagdo no mundo, consciente da imagem
de homem emergente da hierarquia de valores em relagao com 0%
acontecimentos no interior da histiria da cultura,

Cabe a filosofia e as cieéncias da educacao refletir
sobre o processo pelo qual semelhante consciencia pode ser ad-
quirida e desenvolvida. HNessa tarefa, a fenomenologia existen-
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cial hermensutica tem especial contribuicio a dar atraves ¢
suas sugestdes e exigencias metodoldgicas no tocante a descr’

cao e interpretacao ds mensagem cultural.

Valor pedagdgico da descrigao significativa

] Antes de mais nada, importa lembrarmos que todo o e
forco fenomenologico gira em torno, ou melhor, em busca do se
tido. Definimos a cultura como circulagao do sentido, a inte
cionalidade como experiéncia do sentido, os diversos aspect
da cultura como lugares de encarnacao do sentido, 08 acontec
mentos como emergéncia e relevancia do sentido, o0 ato humano
mo busca do sentido da existéncia, etc. Ndo teremos, portant
dificuldade, agora, em compreender como toda questdo & uma qu

L

tio de sentido, e toda resposta SO © sera se for igualmemte s
nificativa.

F por esta razao profunda que o método fenomenolog
pode ser especialmente evidenciado a partiv de um estudo mi

pormenorizado acerca da descrigao significativa.

Descrecer, para a fenomenologia, consiste em apres
tar aspectos suficientes e indispensaveis para a percepgao
sentido de um determinado fenﬁmenow. Em vista dessa apresen
cao, deveremos adotar os diversos pontos de vista a partir
quais o fendmeno se da a conhecer. A multiplicagao das abor
gens propicia a manifestacdo dos aspectos compiementares e i

grantes da significagao estrutural.

I a percepcao do sentido de um fenomeno que e vis
pela descrigao fenomenoldgica e e ela que nos diz se esta 0]
ma foi suficiente e adequada. A descrigao tem como objet
propiciar a percepcdo, a intui¢aoc da essencia, o ficar sabe
de que se trata, a aprendizagem enfim.

Por i1sso insistimos no cardter pedagogico do  met
fenomenoldgico: ele faz saber, ele proporciona a assimilagac
sentido, ele ajuda a vivéncia humana da cultura. E o que vg
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tentar melhor compreender a partir de uma reflex2ao sobre a pes-
quisa no sentido mais amplo dessa palavra.

Falar sobre a pesquisa e hoje wals do que uma simples
meda. Ela passou a ser critério de cientificidade, critério pa
ra a selecdao de profissionais, critério para ¢ estabelecimento
de planos e projetos. No entante, a generalizacao de suas fun-
goes, em confronto com os palidos resultados alcancados, ja po-
deria ser um primeiro indicio de que alquma coisa esta  errada
no tocante a concepgao da pesquisa e a sua utilizacgdo.

£, para nao sair do ambito da instituicao universita-
ria, constatamos que a enfase dada & pesquisa coexiste com 0
nivel realmente inferior da docencia, ao mesmo tempo que um bom
numero de dissertacGes e teses {(publicadas ou ndo) tém sido a-
presentadas com base em pesgudisas apos cuja leitura a gente fi-
ca a perguntar-se: qual o sentido de tudo isso? Sem falarmos
nas verbas que para esse fim se destinam (ocu se desviam!), fica
-nos muitas vezes a impressao de gue se passou ao lado dos feng
mencs, nao foram apresentados aspectos significativos e re]evag
tes, sua emumeragao nao foi suficiente, e, portanto, nao node-
mos intuir a essencia, ¢ que quer dizer que nao ficamos sabendo,
naoc aprendemos, e, finalmente, nao podemos assimilar nem viver o
sentido dagquiloc que se pretendeu mostrar. Por ndo serem signi-
ficativas & que, apesar de sua multiplicacdo e pﬁblicagﬁo, muyi-
tas pesquisas em nada contribuem para a cultura e a historia,

nao fazendo circular o sentido, e muito menos acrescentando sen
tido ao J& existente.

Mas a culpa nem sempre & dos pesquisadores devendo an
tes ser atribuida ao método de que lancaram mao. Reflitamos

portanto com a ajuda da fenomenologia sobre uma metodologtia da
pesquisa, baseada na busca da siqnificacioc,

Ae nos referirmos a ajuda da fenomenologia, estamos
guerendo dizer que toda pesquisa se vale de um apoio teorico,
por veres chamado modefo., Embora esta palavra esteja sendo ca-
da vez mats alvo de severas criticas, acreditamos podé-la cone
servar aqui, mas dando-lhe o sentido de pressuposte filosofico
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e metodoldgico a partir do qual a pesquisa poderd seguir um cer
to rumo e adquirir uma certa coer@nﬁiaz.

Com relacdao a fenomenclogia, tude quanto dissemos até
agora manifesta suficientemente o contextso em que nos colocamos.
Tendo-se desenvolvido como fenomenologia existencial hermengu-
tica, asta corrente filosGfica tem sua maneira  caracteristica
de atender as exigencias de racionaiidade, objetividade e cri-
ticidade. O metodo fenomenolcgico, em suas diversas etapas, con
tr?bu% didaticamente para um tratamento adequado da experien-
cia, isto 8, para a manifestagdao do sentido da existeéncia huma-
na,

E no contexto dos pressupostos teoricos e metodologi
cos que se torna possivel o fLevantamento de hipoteses signifi-
cativas, a formulacdao de questoes que seiam verdadeiras  ques-
thes, isto e, relativas ao semtidos.

Como se ve, estamos insistindo propesitadamente Y
que as hipdteses sejam iqualmente relativas ao sentido, Esta J3
g8 uma conseqliencia do pressuposto tedrico e metodologico da fe-
nomenologia: © levantamento de hipdoteses e a formulagao de
questBes significativas ndo sdo possiveis sendo no contexto de
uma reflexdo mais ampla e até mesmo de uma pratica no interior

das quais possa dar-se uma selecadao do que ha de realmente signi
ficativo.

Acabamos de falar em sefecao das hipoteses, e esta ¢
uma primeira tarefa em que a percepcao do sentido possivel, on-
de o pré-sentimento, a pré-compreensao tornam-se indispensaveis
como garantia da propria hipdtese (& a auséncia dessa condica
que enfraquece muitas das pesquisas de principiantes). Eviden-
temente, a verificacdo da hipotese ea interpretacao posterio;
dos dados serao igualmente um instrumento de avalia¢ao da capa-
cidade seletiva do pesquisador. Mas e desde o inTcio que a sej
sibilidade para com o sentido (a sabedoria?) se faz necessaric
como condi¢ao previa da densidade significativa do processo ¢
das conclusoes,

Uma das maneiras de garantir a significancia das hipi
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teses e que um pesquisador esteja em contato com outros, para
colher ao vivo, atraves do dialogo, as questdes que se colocan
no interior de uma experiencia em andamento. Mas, se falamos
em outros pesquisadores, e na suposicdoc de que estes, por  sus
vez, estejam relacionados com a realidade, com o fenomeno a res
peito do qual as hipoteses deverdo ser formuladas. Quando 2
fenomenologia nos fala de volta as proprias codlsas e de consul-
ta ao mundo da vida, & para nos lembrar que a existéncia @ :
fonte de toda informagao. Quem ndo penetra no interior da expe
rigncia humana e a7 permanece, deixando-se atingir pelo sentide
caracteristico que a¥ circula, dificilmente podera formulay

qualquer hipotese com chance de proporcionar um melhor conheci-

mento da rea11dade¢.

Em resumo, a qualidade da hipbtese acha-se relaciona-
da com a atengao ac sentido, o didlogo e a colaboracao com ou-
tros pesquisadores, a vivencia experiencial da realidade.

A1i3s, o que acabamos de dizer com relacio a formula.
¢ao das hipoteses de trabalho vale ainda mais no que diz respe.
te ao Levantamento de dados. Tambem aqui, a grande preocupaga:
do pesquisador sera de obter dados significativos, isto &, rel.
tlonados com a significagao da propria existéncia humana el
suas diversas manifestacoes no interior da estrutura do mundo

GostarTamos de ndo deixar passar a oportunidade de n
tar a ambigtidade que pode existir no termo dado, principaimen
te quando se trata de questoes humanas. Por um lado, os dado
sao respostas que colhemos as nossas perguntas, Dessa forma
a natureza da resposta e seu conteudo acham-se diretamente re
tacionados com a natureza e a qualidade da questdo formulada
Fenomenologicamente falando, se quisermos respostas significa
tivas, devemos comegar por formular questies ségnificativass

Por outro lado, porem, nao s$30 as nossas questoes qu
ddo significincia aos dados. Esta aparece em fungdao dos acon
tecimentos, uma vez que estes e que fazem emergir o séntido pa:
ra uma consciencia capaz de percebé-lo, Quer isto dizer que
também as informagOes surqgirdo na tentativa que fizermos de me.
Thor descrever os acontecimentos, na enumeracao de seus diver
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s0s aspectos, indispensaveis e suficientes para a intuicgao de
sua significacao essencial. A pesquisa inspirada na fenomeao?g
gia & descritiva tamb&m no levantamento dos dados, na coleta
das informacoes.

A enumeragado suficiente de aspectos significativos Sy
poe, igualmente, que adotemos os diversos pontos de vista a par
tir dos quais estes aspectos podem aparecer. Tomando como pon-
to de referencia a enumeracic ndo exaustiva mas suficiente que
apreSéﬁtamos dos diversos elementos integrantes da esLhutuna
cuftunal simbolica, podemos dizer que cada um desses eltementos
constitui um ponto de vista a partir do qual podemos considerar
qualquer assunto. Assim, o levantamento de dados significati-~
vos a respeito da educagao poderia ser feito mediante o estabe-
lecimento de relagoes com o que, sobre o mesmo assunto, se diz
¢ partir do ponto de vista politice, econdmico, religisso, fami
lTiar, social, etc. Enfim, a partir de todos 0s outros pontos

de vista com o0s quais a questao esteja significativamente rela-
cionada

Como se ve, estamos manifestando a dimensao estruty-
ral da descrigao dos dados atraves de uma enumeracao significa-
tiva de seus diversos aspectos. Mas, assim como falamos de uma
selecgac das hipbteses e das questdes, devemos falar agora de
uma sefecao dos dados ou das informacbes recolhidas. Somente
reteremos aquelas cuja significacao & relevante e indispensavel
para a caracterizacao do fenodomeno come aparecimento de um deter
minado sentido em relacao com os acontecimentos.

Esta referencia aos acontecimentos & que nos levaria
a falar nao de dados, mas de cventos ou fatos. Como ja disse-
mos anteriormente, Fernand Dumont fala-nos do Zvinemeni- avéne-
ment du sens, isto &, do acontecimento comao surgimento do senti
do’. Quer isto dizer que uma boa pesquisa fencmenologica supde

. sensibilidade para com os acontecimentos, uma consciencia his
- 8 -
torica agugada.

Isto dito, podemos entender o que seja o Lratamenio
fenomenofogico dos dados: trata-se de ordeni-los estruturalmen
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te a partir de uma oadem cujfo sentddo aparece como COnREPON-
dénedia intencional a situacdo exdstencial.Nesta ordem & que encont
mos a dimensao significativa tanto dos dados qualitatives como qual
titativos. Ali&8s, constatamos hoje uma tendéncia a considera:
como dados apenas as informacgdes quantitativas, quantificadas
ou quantificidveis. Isto se deve ao modelo tedrico Pressuposte
ao levantamento das hipﬁtesesg. Outros, porém, gostariam qu
nos'detivéssemos tao somente em aspectos qualitativos, pressu:
pahdo um outro modelo tedrico inicial. Para a  fenomenologia
tanto os aspectos quantitativos como os qualitativos tornam-s
relevantes na medida em que sdo significativos. E sua signifi
cagdo aparece, como dissemos em outro capitulo, a partir do es
tabelecimento de uma ordem, de uma hierarquia relacionada €Ol
0s acontecimentos. A partir do momento em que os dados sao a
presentados de maneira esiruturada, isto e, ordenados signifi.
cativamente em fungdo dos acontecimentos, eles estdo nronto
para serem submetidos & segunda fase da pesquisa que & a inter
pretacao hermencéutica.

Aplicando agora nossa reflexac sobre a descricdo sig
nificative e a pesquisa ao campo da educagdo e da cultura, pod
mos dizer que essa primeira etapa metodolbgica, no tocante
formagao da consciencia cultural, tem o sentido de uma consia

tagao do dado cultural S,

Tendo definido a educagao como aprendizagem da cultuy
ra e de uma cultura, compreendemos como ¢ filosefo e o cientis
ta da educagac, tanto como o pesquisador e mais ainda o educa
dor, estarae particularmente preocupados em-.conhecer a cultur
em cujo ambito se di a educacl3o. A busca desse conhecimento p
dera estar orientada tanto para os produtos da cultura, o mund
dos objetos culturais, como para os processos de sua manifesta
cdo e producdao, assim como a maneira das pessoas viverem as si

tuagoes culturais e o sentido que ddo aos elementos e ao conju
to.

Constatar o mundo cultural significa, no ambito d
educacao da consciéncia, aprender a ver, a ouvir, a perceber,
discernir os sinais da identidade cultural, os traces caracte
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risticos da fisionomia de um grupo humano.

Para isso, J8 tivemos a oportunidade de anotar & {m-
portante contribuicdo oferecida pela antropologia cultural. Mas
e importante lembrarmos que, a proposito de quase todos 08 ele~
mentos da estrutura cultural, outras clencias se constituiram
cuja contribuigdo @ igualmente indispensavel para a constatacio
do fato em sua verdadeira significagio. Com relagao a utiliza-
¢do do mundo, temos que ver a contribuicao da economia. No to-
cante as relagdes humanas, nio podemos dispensar a contribuicio
da sociologia. E para entendermos o sentido do poder ¢ da auto

ridade, devemos recorrer i ciéncia politica. £ assim por dian-
te.

Quer isto dizer que a constatacao dos fendmenos cultu
rais, preparando e condicionando a analise, a interpretacio, a
critica desses mesmos fenomenos, com ser uma tarefa dificil, nem
por isso se torna menos necessiria. Ao contrario, uma correta
constatagao apresenta-se como primeira fase no processo de Apho
priagac consciente do sentido constitutive de uma cultura e, co
mo tal, constitutive tambem da fisionomia que o educando assume
progressivamente como membro da cultura assim constitu?daq].

Valor pedagogico da atitude interpretativa ou hermendutica

Se a primeira etapa do processo de educagao da cong-
ciencia cultural esta relacionada com a constatagao, o exame da
reatidade cultural e por isso mesmo com a pesqu1sa ne campo  da
cultura e da educacido, a segunda & caracterzzada em nome do

sentido, pela interpretacido dos dades, das informacoes, dos fa-
tos ou eventos.,

A descricdo significativa, completa e ordenada, pro-
porciona contacto com o fenomeno, vondo-nos em sua presenca pa-
ra um confronto cheio de provocacoes. A essas provocacbes e
que a consciencia deve reagir, em termos que sejam caracterasti
cos de uma auténtica intencionalidade humana, na tentativa de
perceber as diversas implicactes do fendmeno a0 nivel do senti-
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do da propria existéncia 2,

Nao poderemos dizer que a consciencia cultural esteja
sendo educada sendo na medida em que ela venha a adotar uma ati
tude mais profundamente compreensiva e c¢ritica da mensagem cyl-
tural, da imagem de homem, do sentido enfim, veiculados pela
cultura em cujo ambito ela se situa.

(ompreensao & interpretacdo. Uma hermenéutica critica

A andlise do discurso cultural tem merecido especial
atencao de todos os estudiosos da educacao que abandonaram a
perspectiva de uma filosofia essencialista para adotar a pers-
pectiva histdrico-existencial, como & o caso, por exempio, da
fenomenologia,

Uma das primeiras preocunacoes da fenomenologia her-
meneutica diz respeito ds proprias condicfes da compreensao. Un
fato, um conjunte de informacgoes, uma mensagem SupGem que aque-
Te que o0s recebe possa atinar com o sentido do gue & apresenta-
do, a partir de uma base comum de significacdo: de uma lingua-
gem, um contexto e um codiqo,

Neste sentido, a dificuldade inicial a ser superada ¢
a distancia cultural, conotando outras formas de distancia tais

como a psicologica, a socioldgica, a econdmica, a politica,
13 . - . .

etc. 7. 0 pesquisador devera interrogar~-se a respeito de SU2

propria capacidade de compreender e interpretar os dados Que

recolheu ou gue lhe foram propostos. A autocritica inicial 8-
-the sugerida pela atitude fenomenologica de epogué, em cujo N
me devera por entre paréntesis tudo o que ja sabe, para estar :
tento ao sentido do texto tal como proposto pelo inter¥0¢utor1

isto e, pela situacdo socio-historica que vai aﬂalisargﬁ,
Uma sequnda dificuldade, que passa a ser igualmente
sugestiva de uma atitude indispensavel para a compreensio, ¢

que o texto (o fato) seja colocado em seu devido contexto. Quer

isto dizer que o pesquisador precisa entrar no mundo em que tal
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fenomeno aparece, isto &, na trama das relages estruturais por
cujo melo o sentido circula. Sua an3lise consistird, precisa-
mente, em estabelecer as relacBes de sentido com a  preocupacio
de descobrir as que de fato se estabelecem no mundo para confi-

gurar a fisionomia do fendmeno considerado. F entao que coisas
surpreendentes poderio aparecerig.

Mas a surpresa, - comparada aqui a admiracdo que da
lugar. & indagacdo filosdfica — s0 se intensifica, para trange
formar-se em instrumento de compreensao, na medida em Gue a
mensagem pode ser descodificada criticamente. Com efeito, 0

pesquisador nac se contenta em descodificar homogeneamente, {g-
to &, mostrando o sentido que as pessoas implicadas atribuem 3-
quele fencmeno, mas ao contrario procura descobriv o sentido o-
cuito e nao percebido espontaneamente. E por onde a epoque de-
ve ser completada por uma atitude propriamente reflexiva, que,
sem suprimir o dado descoberto na voltfa a4 coidas, parte dele,
sobre ele se apoia, discute-o sob varios angules, pondowoséipﬁg
va de todos os questionamentos slgnificativos. Nas palavras de Paulo
Freire, trata-se de colocar um ponto de interrogacdo na realidg

de, e, agora sim, fazendo apelo a tudo que sabemos ou que deve-
riamos saber sobre o assunto16.

Se a primeira fase da pesquisa pode ser chamada de
constatacao, a segunda merece 0 nome de contestacdo, e a atity-
de critica passa a ser a segunda dimens3do da consciéncia cultu-~
ral a ser desenvolvida pela educagdo. Educar-se & aprender &
criticar os dados e os tfatos a partir do sentido que o0s define,

Em sua acepgao negativa, a contestacao consiste em
dizer ndo ao que foi constatado. Mas este naco pode ser progres
sivamente mais profundo, até chegarmos ao amago da questao, 8
ponto de guestionarmos o proprioc sentido descobertojy. Isto sy
poe, por outro lado, que estejamos invocando um outho sentido
em cujo neme questionamos o primeiro. Em sua acepcio positiva,
a contestagao e a proposta de uma outra pessibilidade, de um
outro sentido, ndoc apenas como alternativa equivalente, mas,
arecisamente, como mais significativa. Se a alienacdo da cong-
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ciéncia ao privilegiar um Gnico sentido & uma forma de absoluti
zagac, a contestacdo relativiza o mundo, estabelecendo e manten
do o relacionamento entre a situacao e o horizonte do mundo. Ou

tras experiencias s3o possiveis, outros mundos, outras culturas,
outro homem,

0 questionamento de um sentido so6 existe face a um ou
tro, a outros criterios, a outros valores. [ assim ¢ problemsa
da critica prolonga-se na questao dos valores e critérios invo-
cados, a tal ponto que o risce da alienagao reaparece no inte-

rior da propria contestacio, quando a critica nio & submetida a

autocr1t1ca!8.

Estamos em cheio no ambito da axiologia, uma vez que,
se as normas exprimem o valor em termos de acao, o0s criterios
0 exprimem em termos de julgamento epistemoldgico. F assim so-
mos remetidos, em nome da epistemologia, em nome da educacao e
da cultura, a uma andlise da propria experiéncia axiologia. Fe
nomenologicamente falando, o valor aparece quando estabelecemos
uma relagdo entre os diversos elementos do mundo e o projeto
que temos em vista, consciente ou inconscientemente, Neste sen
tido, @ no relacionamento que se di a experiencia do valor!®

.

Como & o sujeito que estabelece esta relacdo, ha na
experiencia axiologica uma dimensao subjetiva. Mas como a rela
¢30 & estabelecida entre os elementos do mundo, ha tambeém uma
dimensado objetiva. 0 homem nio cria o mundo para em seqguida a-
tribuir-the valor, mas comeca por constatar, por reconhecer um
mundo existenﬁe, relacionando-o a seguir com 0 projeto indivi-
dual e coletive. Em resumo: o valor aparece qguando o homem,
subjetivamente, estabelece uma relagao entre os elementos objie
tivos do mundo e o projeto veiculado pela cultura, do qual o Sy
jeito tem uma consciencia mais ou menos profunda. Dizer que o
valor & subjetivo ou objetivo & uma maneira incompleta de des-
crever a experiencia axiolbgica. Fsta & uma experiencia do ho-
mem, ser-no-mundo. E€m sua complexidade estrutural, o homem vi-
ve num munde de relagdes signifﬁcativasze,

Se quisermos agora descrever a propria experigncia va
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Torativa, deveremos distinguir os tres momentos que a integram:
a percep¢do do valor, sSus expressio e a verificacao.

Com relacdo a percepcgdo, devemos comecar dizendo que
ela tem uma historia, acompanhando as diversas etapas do desen-
volvimento da consciéncia e da personalidade. Para uma criane
¢a, um bombom & mais importante que um livro. O parque de di-
versges, mais importante que a escola. Para o adulto, provavel
mente, as coisas se invertem. Cada pessoa pode tentar sequir
as etapas por que passou, e constatara que acabou dando impor-
tancia a codisas que antes lhe pareciam sem valor, e vice-versa.
Essas mudangas ocorrem em relacdo com acontecimentos ou situa-
¢0es que tiveram come efeito despertar-nos ou revelar-nos o va-
Tor das coisas e a hierarquia que entre elas se estabelecem. O
que dissemos a respeito dos acontecimentos marcantes no interi-
or da histdria cultural deve ser lembrado, mutatis mutandis  a
respeito da historia dos individuos e grupos. 0 esquema axio-
10gico de uma pessoa, incluindo critérios e normas, pode organi
zar-se a partir de uma percepgao privilegiada dos valores reli-
glosos, politicos, econdmicos, técnicos, etc. Em suma, a expe-
riéncia axioldgica manifesta~-nos a hierarquia de valores, crité
rios e normas, que uma pessoa, um grupo, uma cultura reconhecem
como vafida para nortear seus julgamentos e opgﬁesgl

C segundo aspecto da experiéncia valorativa diz reg-
peito a expressdo dos valores percebidos. £ ela pode ser for-
mal ou informal, explicita ou impiicita. A expressdo informal
ou implicita encontra-se no propric comportamento no qual as
pessoas encarnam suas preferencias. Existencialmente falando,
esta expressao € a mais importante, e & ela que deve ser exami-

nada quando queremos detectar o sentido axiologico gue as pes-

soas ddao as suas vidaszz.

No entanto, em todas as culturas, encontramos tambem
uma expressdo formal daquilo que foi percebido como valor. Os
diversos cbdigos tém por funcao explicitar e reunir ag
e critérios que devem nortear a conduta. Mas como a

normas

percepcan
dos valores tem uma histOria, ha tamb8m uma historia na expres-

sao dos valores. A este respeito podemos constatar a possibild
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dade de um descompasso, de um conflito e até mesmo de uma con~
tradigao, a histdria da percepgac podendo caminhar mais rapida
mente que a da expressao, Neste caso teremos normas que nao
mais exprimem a percepcdo. Novos valores podem estar sendo per
cebidos quando as normas continuam exprimindo valores antigos.
Ha certamente defasagem entre ambaszg.

Evidentemente, poderiamos pensar também na  hipBtese
contraria de uma expressSo mais avancada naoc corresponder a per
aapgao lenta dos retardatdrios. O0s legisladores teriam entao
conﬁegu1do um nivel mais elevado de percepcao do sentido da si-
tuagao, do projeto e dos valores, e exercerfam o papel de pre-
cursores da populagao. Embora esta hipdtese nio pareca ocorrer
com muita freqUéncia, ndo podemos deixar de reconhecer gque a
funcio legislativa poderia ter como um de seus aspectos pedago-
gicos nado apenas exprimir uma percepcao J& alcancada, mas susci

tar, pela expressao renovada, a renovacio da propria percep-

C&0?4

0 terceiro aspecto da experiencia valorativa diz resg-
peito & verificac¢fo. F também aqui encontramos dois aspectos:
um teorico, outro pratico. No nivel teorico, trata-se de veri-
ficarmos de que maneira se faz, naquele grupo ou cultura, a le-
gitimacac dos valores invocados. F a tentativa de argumentar ,

de fundamentar nao apenas a conduta mas o5 valores que a noyr-
5
te1am2

Em alguns casos, esta legitimacio se faz em nome da
i

tradigdo: foi assim que nossos antepassados nos ensinaram a
agir. A conotagio religiosa esta frequentemente presente: c3o
estes 0s mandamentos da lei de Deus. Nos meios cultos, esta

tegitimagao se faz em nome da filosofia ou da ciencia, que ra-
cionalizam a conduta, as normas, os critérios. A pretensio do
positivismo em eliminar qualquer influéncia religiosa ou metaff
stca influi no pensamento moderno no sentido de procurar bases
cientificas para os critérios e as normas. Mais recentemente ,
0s estudiosos da quest8o mostraram a relacao que se estabelece
entre a legitimagdo dos valores e as tdeologias, iniciando asg-

sim uma nova etapa no desenvolvimento da axiologia e da crite-
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riologifa como capTtulos essenciais da propria ep%gtemologiaZG.

Mas ,
uma verificagao existencial,

thantes valores, normas,

Vem siap mais felizes, mais realizadas,
final leva-nos ao ponto de partida;

minado contexto culturald,

tar havendo uma perversao das aspiragoes fundamentais,

lienacgdo do dese30?27

alem da verificacao racional,

e projetos?
da consideracaoc abstrata para colocarmos a questio global
xistencia e de sua expressaoc concreta.

a realizacdo humana?

pode haver tambeém

que 8 finalmente a mals importante,
Que tipo de homem vieram a ser as pessoas que adotaram

seme-
E por onde escapamos a to
da e-

As pessoas que assim vi
mais humanas? 0 ponto
como se concebe, num deter
ndo poderia es-

€ uma a-

Tudo isto nos mostra a complexidade de uma hermeneuti

ca critica, acuando -nos a um aparente cYrculo vicioso.

da pode

ser encontrada exatamente no prossequimento da

A sai-
tarefa,

sem que tenhamos de dizer a Ultima palavra ou de encerrar o dis

curso.
a0 nivel tedrico mas pratico.
pesquisa,

nascimento da questao,

dos acontecimentos,
0s valores se rehierarquizanm,

A chance da autocrTtica estd no dialogo critico,
E por onde a atitude fnicial
isto & de constatacaoc da realidade, reaparece como re
reinsercao na estrutura cultural

lica, para que nossas conclusdes sejam reinterpretadas a

a cuja luz o sentido global se reorganiza

nac so
de

$imbo-
Tuz

4

28

as normas se aclaram”™ ",

Tudo isto mostra igualmente como o quanto o pesquisa-

dor-educador nao pode deixar de
Talvez seja esta uma das razoes
tdo somente constatar,
camente.

tevantar
Muitas dissertacGes e
deixam simplesmente para outros

negar que as pesquisas de mera constatacao

utilidade, devemos, no entanto,

comprometer-se com sua pesquisa.
pelas quais em geral se prefere
dados, sem interpretid-los criti

teses, pretensamente objetivas

a tarefa interpretativa.

Sem
possam ser de alguma

reconhecer que elas comportam

um Tndice muito baixo de pedagogicidade, pouco contribuindg pa~

ra a educacgao da consciencia cultural, ¢
cdentifica nao nos dispensa de um

dade,

mito da  neutralidade

pronunciamento sobre a reali-

pronunciamento que desvela nio s& um pessivel sentido dos
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acontecimentos, mas ainda os critérios de que nods proprios nos
valemos para nos pronunciarmos a seu resg@itozg 0 didlogo cri
tico tem freqftentemente desmascarado 0s pesquisadores Ampan-
cials, mostrando como e quante estavam ocultamente compromet{-
dos com ideologias inconfessadas, quando nio com uma forma supe
rada de legitimar critérios e normas.

Nesse particular, sdo cada vez mails frequentes asg crq
ticas feitas aos educadores e As elites culturais como instru-
mentes da ideologia dominante, no momento mesmo em Gueé preten-
dem colaborar para uma educacao da consciéncia, no sentido de
que ela niio seja uma forma mecinica de assimiltacao e acomodacao
a0 modelo de homem imposto no interior da cultura gracas a domi
nagao de um grupo, de uma classe, de um setor apenas da popula-
§a030, E por esse motivo gue a interpretacac critica dos acon
tecimentos, a analise dos dados (para utilizar uma expressac
consagrada), ndoc pode ser feita, como ficoy claro a partir da
descricao da experiéncia axiologica, sem uma explicita referan-

cia ao projeto e aos projetos implicitamente presentes em toda
situacaoc humana.

Dimensdo pedagbgica da atitude projetiva existencial

E interessante notar que os bancos de dados, a inten-
sificagao das pesquisas, as técnicas de tratamento ou processa-
mento dos dados estdo cada vez mais relacionadas com o planeja~
mento nos diversos setores da administracao social, polTtica e
economica. Embora isto mesmo Ja possa ser objeto de alguma cri
tica, ndo deixa de ser para nos uma indicac¢do a respeito da ter
ceira etapa da pesquisa, relacionada com a educacao da consc1en
cia cultural. Trata-se nao apenas de reconhecer a existéncia
de um projeto veiculado pela cultura, mas ainda de nos pronun-
ciarmos prcfetivamente sobre eEeB].

0 terceiro momento na atitude eritica diz respeito 3 umta
tivade renovacao, de instauracdo de uma nova hierarquia de valo-
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res, de acrescimo de sentido ao discurso histérico do grupo hu-
mano considerado., Por todos esses motivos, estamos &s voltas
com a criatividade, a liberdade, a imaginacao. Uma pesquisa fe
nomenologica nio se contenta em constatar e contestar, mas pro-
longa-se no relacionamento do presente com um projeto futuro,
mais significative, mals satisfatdrio, Projetar & precisamente
acrescentar sentido, o que implica, da parte do pesquisadorwedﬂ
cador, um esforgo caracteristico e muiteo exigente para nao ser
repetitivo. Como nos lembra Bourdieu, educar ndov & reproduzip
mas dar um passo & frente. Isto nio & tao facil como pode pare
cer a primeira vista, pois nado se trata de dizer qualquer coisa,
mas de manifestar novas possibilidades provocadoras de novas op-

509532
Merleau-Ponty, a este respeito escreve:
"Ce qudi defindit £'homme n "est pas La capacitl de
crneen une deconde natunre, — economique, docdale,

cultfunelle - , au-detd de la natune b{OEOJLque “c'

est plutof celle de dipassen fes sfnutfures cheded
pour en créer d'autres"3d,

A capacidade infcial de criar, de fazer cultura trans
formando o mundo, corresponde 3 preocupacac do pesquisador en
constatar ¢ que o homem sd fez, o sentido que {d deu ao mundo,
Mas a grande caracteristica humana aparece em relacac com a ca-
pacidade que o homem tem de criticar o que ele proprio fez, 0
que ele proprio acrescentou 3 natureza. A dimensdo critica mosg
tra a transcendencia do homemn refativamente s suas prioprias o-
bras, tanto mais que estas nunca sa0 perfeitas, podendo mesmo
manifestar principalmente a incapacidade do sujeito humaneo em
manter-se senhor de suas obras, Mas, quer pela conotacao nega~
tiva quer pela positiva, a defi inicao do homem implica que ele
seja e permaneca capaz de criar novas sttuacoes, novas estryty~
ras, novas relagoes envolvendo todos os elementos da cultura. A
caracteristica do homem nio seria tanto a de criar como a de re
cadlan, E @ exatamente isto que esta implicado no sentido do



192

"

trabalho humano. Enquanto o animal repete o mesmo modelo, e por
1850 nao trabalha,

“le sens du travail humain esat done fa reconnalssan
ce, au dela du milieu actuel, d'un monde de chosed
visdble poun chague JE sous une muldiplicite d' as-
pects, La prise de possession d'un espace ¢ d'un
Lemps indefinds... Ces actes de fa dialectique hu-
maine  nevelent fous fLa méme essence: fa capacite
de s'ondienten pan rappoit au possible, au mediat, et
non pan rapport a un milieu Limite... Ainsi La dia-
- Lectique humaine est ambiglle, efle se manifeste d'

abord par Les structunres sociales ou culturelles

qu'elle falit apparaitre et dans Lesquelles {LLe &' impnd

donne.  Mais ses obiets d'usage et ses cbjets cuf-

tunels ne senaient pas ce qu'ils sont 84 D'activiie

qud fes fait panaitne n'avait aussi pour sens de
les nier et de les dépasser"34.

Este texto de Merleau-Ponty, por nos grifado,permite-
~nos afirmar a dimensao propriamente humana da pesquisa, enquan
to nao se furta a tarefa (trabalho!) de situar-se relativamente
20 possivel. Permite-nos fgualmente afirmar que uma verdadeira
pesquisa, como um verdadeiro trabalho, serve ao homem como insg-
trumento de libertacdo relativamente as estruturas sociais por
ele criadas, mas das quais pode tornar-se prisioneire. Em sua
dimensdo projetiva, Supondo a contestacdo das situacbes alienan
tes, a pesquisa deve apontar novos rumos.

Ao meio do texto que acabamos de citar, Merleau-Ponty
escrevey uma frase ainda mais forte e significativa:

"EX L'on montrenair aisement que La sdignification de
La parole ou celle du suicide of de L'acte revolu-
tionnaire est fa méme”35,

esta significacdo sendo propriamente a de por em questdo o mun-
do atual com a convicgido de que um outro & possivel, e que va-
le a pena investirmos nessa possibilidade. Quer isto dizer que
numa pedquisa-profetiva ha certamente e semore uma dimensio re-
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volucionaria, cuio sentido & a do trabalho ao mesmo tempo que
a da palavra, que nao se esgotam naquilo que criaram.

Ja tivemos a oportunidade de lembrar o que Jean Ladri
ére nos diz a respeito da utopaaBﬁ. A utopia poética & aquela
cujo projeto pretende ser atuatizado, presencializado Unicamen-
te por meio da palavra, come se fosse suficiente descrever o
mundo ideal para que ele passasse a existir. [ a gxasperacao
da criatividade por meio de uma palavra pretensamente onipoten-

te. A utopia poetica esvazia o sentido do esforco como tentati

va de vencer as resistencia do mundo.

Por outro lado, a utopia realista e pragmatica preten
de programar o futuro com os recursos atuais, tanto técnicos co
mo cientificos e econdmicos. Fla presencializa nao o futuro,
mas os meios de sua realizacao eficaz, e, como tal, esvazia o
sentido de uma verdadeira novidade. 0 futuro seria uma replica

do presente, Titeralmente produzido, ou reproduzido, pelo pre-
sente.

Una e outra forma de utopia desconhecem o que podery-
amos chamar de corte ou de reviravolta no interior do discurso
cu?tuwa!Sy, E claro, porém, que @ afirmagao da possibilidade
dessa reviravolta significativa nig quer dizer que ela ocorreri
Necessariamente. Ao contriario, a possibilidade da criacido ba-
seia-se na possibilidade da negacao daquilo que 3ja foi feito
per nossos antepassados. Cem o desgaste da historia, a proxima
geracao podera contestar o que criamos. Ha sempre uma usura do
tempo, das instituigdes, do sentido. A consciencia critica vaf
portanto perfazer-se na conscidncia do previsorio e do relativo,
0 passo nioc & o caminho, o presente nio & a eternidade, este
Percurso nao & o Gnico, esta solucio nio & a un1ca38

Mas € importante que haja caminhos e que eles sejam
apontados. Esta ndo deixa de ser uma das tarefas a que se pro-

poe o pesqu1sad0r ac colaborar na educacdo da consciséncia culty
ral,
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Dimensao da consciéncia cultural

Tudo quanto dissemos em termos de constatacao, contes
tag¥o e projeto, estd relacionado com o que poderiamos  chamar
de dimens@es historicas da cultura, relativamente &s quais a e-

ducagao tera um papel a desempenhar para o desenvolvimento de
uma consciencia cultural.

A cultura como heranca

Sendo a cultura a fdisdonomia que um ghupo humano ad-
quine atraves de sua histinia, compreendemos facilmente gue  um
patrimdnio cultural se constitua progressivamente, integrando
0s diversos produtos da cu}turaSQ. 0s bens culturals nos 530
oferecidos pelos antepassados, mas devem ainda ser apropriados
por um ato pessoal de relacionamento com eles. Se, per um  la-
do, podemos dizer que somos fruto do passadoe, por outro, pode-
riamos permanecer na ignorancia do que isso significa concreta-
mente. Existe alienacdo a respeito do passado na medida em que
desconhecemos até que ponto o sentido de nossas vidas estad sen-
do influenciado por ele. A consciéncia cultural significa, co-
mo apropriacdo da heranca, uma tomada de conscigncia do sentido
Que nos vem das origens, em relacao com o esforgo dos homens

que nos precederam, em perceber ¢ manifestar o sentido da exig-
tencia humana.

A educagdao da consciencia cultural comporta toda wuma
dimensao de desenvolvimento da memdria cuiltural, da lembranca
cultivada da mensagem que nos vem do passado, A hermeneutica
da herang¢a torna-se verdadeiramente arqueologia, isto e, busca

do sentido das origens, busca do sentido que nos vem das rai-

ZESQO.

Devemos, no entanto, reconhecer que uma coisa e a ar-
queologia, outra o arqueclogismo. Com efeito, se quisermos ve-
rificar a significagdo mais profunda da atitude tradicionalista,
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descobriremos que ela fmplica um principio de interpretacio que
se formula da sequinte maneira: as coisas sio como foram desde
o principio. ou melhor, o sentido das coisas s0 pode sep encon
trado em suas origens. Semelhante atitude acha-se certamente
relacionada com o Que a religiao nos ensina a respeito da cria-
¢30, No principio Deus fez as coisas bem feitas, com um senti-
do pleno. Face a esta concepcao religiosa da pureza das ori-
gens, a educagido poderia definir-se segunde a expressao de
P@g&y, como sendo o Aedsouncement, a volta as fontes, a refentg
lizagao. Para o tradicionalismo arqueoiogico, a perfeicao estang

tomego, e o projeto s5 pode ser concebido como retomada do pro-
Jeto inic1a341.

A cultura como vivéncia atual

Embors a heranca se tenha constituido no passado, @
nNo presente que a vivemos em termos de experiencia. T no pre-
Sente que entramos em contacto com o sentido em circulacido en-
tre os diversog elementos da gstrutura cultural, especialmente
quando os abordamos em termos praticos.

Se, em relacao i heranca, falamos da necessidade de
desenvolvermos g memoria cultural com vistas a compreensio ap-
queologica do sentido que nos vem das raizes, devemos aqui  fa-
lar de uma intetigineia da realidade en vista de uma hermensy-
tica do presente, ¢ existencialismo chama-nos a atencdo para a
importancia do momento presente, pois a nele que vivemos, & ne-
le que encontramos nossa chance de insergao e engajamento. As
filosofias da a¢ao insistem em que nado deixemos passar a hora
de agir, pois isto seria uma omissao., E, mais que todas as oy-

tras, as filesofias pragmaticas afirmam a importancia dos resy]
tados !mediatosda.

Mas, tambeém aqui, devemos distinguir entre o senso do
presente ¢ o conservadorismg essencialista, Para este, as coif-
S3S 530 0 que sio em razdo de sua esséncia. E as essencias sio
eternas, imutiveis. Toda mudanca s6 serd admissTvel na medida
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em que nao atingir o essencial, o central, o profundo. Isto 513
nifica, finalmente, que 36 pode haver mudancas superficialis, a~
cidentais, aparentes,

Com relagdo as instituicdes (a escola, a familia, o
estado...) dir-se-& que elas tém algo de essencial e imutdvel ,
& ser conservado a todo custo. Um dos principals dinconvenien-
tes dessa posiciio & que ela nio percebe o cariter historico das
Tnstituigdes, e acaba considerando como eterna uma de suas . exe
pressdes passageiras. 0 conservadorismo essencialista ndo def-
& de ter tambem uma inspiracao religiosa, na medida em que
€stabelece uma relagdo entre a esséncia das coisas e as idéias
divinas que presidiram 3 criagado. As ideias divinas sdo eternas, por
1580 a esséncia das coisas nio pode mudar. Para os conservado-
res, a educacao da consciencia cultural consistiria, antes de
mais nada, em descobrir o essencial, discernindo-o do acidentatl,
aderindo ao primeiro e negligenciando o segund043

.

A cultura como projeto

-

A heranca e a vivéncia, sozinhas, nio nos proporcio-
nariam a possibilidade de percepcao de todos os aspectos do sen
tido em circulacde na cultura. 0 passado e o presente re]aciow
nam-se com o futuro, e este implica uma atitude de criatividade
g liberdade. Por esse motive, a educacdo da consciéncia culty-
ral dependerid também de uma hermeneutica da opcao e do projeto,

44
em Tntima relacao com a imagina¢ao criadora .

Nesta perspectiva, reconhecemos que ha um sentido
Gue nos vem do fim uma teleologia, completando o sentido que

nos vem do passado e se manifesta no presente. A atengao espe-
cial que se di ao projeto & que se chama de atitude revoluc1ona
ria, principalmente voltada para o futuro e a inovagao. Mas
aqui tambeém devemos distinquir entre uma atitude reveluciondria
critica e uma outra, acritica ou anarquica. Fsta ultima insis-
te de tal forma na novidade que acaba aceitando ou propondo

qualquer espé@cle de mudanca, como se o importante fosse simples
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mente mudaraﬁ,

J& o revolucionario critico preconiza a mudanga para
melhor. E a0 querer o melhor, faz intervir novos valores, no-
vos criterios, e, por isso mesmo, uma nova hierarquia como mani
festagdo de um novo mundo e de um novo modelo de homem.,

Como se percebe, a educacdo da consciéncia cultural
comporta tres aspectos complementares, que poderiamos caracte-
rizar como sendo a hermendutica da heranga, & hermenéutica da
vivencia e a hermendutica do projeto. [ a procura do £Logos, na
praxis, num contexto de liberdade.

Se a educagdo propicia o acesso a uma identidade cul
tural, podemos, por outro lado, falar de uma triplice forma de
alienagao: relativamente ao passado, ac presente e ao futuro.
Nenhuma das dimensoes historicas da cultura poderia estar ausen

te no processo de educagao da consciéncia cultural. A isto de-
ve estar atento o educador em todas as suas atividades, a come-
¢ar pela pesquisa no ambito da educacio.




CAPITULO VI

0 ATO PEDAGOGICO E O DIALOGO EDUCACIONAL

Tornou-se habitual, hoie em dia, atribuir 3 instituf-
cao universitiria uma triplice funcio de pesquisa, docdncia e
servicgo a comunidade, como condicdo para o desempenho de sua mis
sao educativa no seio da sociedade. FEmbora estas funcoes nao
devam ser consideradas como atribuicoes exclusivas da Universi-
dade, sua indicacdo por via institucional e para efeito de refle
Xa0 Sobre o papel educacional da escola serve de ocasiio privi-

Tegiada para tentarmos verificar, filosoficamente, o sentido
mais profundo da docéncia.

Por outro ladoe, uma reflexio fenomenolOgica leva-nos a
mosirar como a educacao implica necessariamente em aprendizagem
@ correlativamente em ensino. Virias vezes dissemos, anterior-
mente, que a educacao @ aprendizagem: da cultura, da imagem de
homem veiculada pela cultura, do sentido em circulacao, do mundo,
da intersubjet%v1dade, da correspondéncia aos apelos, ete.

Compreendemos assim desde Togqo, a importancia de uma
reflexdo sobre a aprendizagem e a docéncia no ambito de uma filo
sofia da educacdo. A docéncia o pode ser compreendida em fun-
gdoc da aprendizagem, a tal ponto que o ato pedagogico s0 node
ser descrito a partir das relagoes que entre ambas se estabele~

cem. Mas ambas, por sey turno, 50 se podem compreender a partir
de suas relacdes com a cultura.

Cultura e aprendizagen

A fenomenologia reconhece a primazia do existencial

a0 nivel das experiéncias fundamentais do ser-no-mundo. A exis-

teéncia & a fonte primeira de informacdo a res peito do homem, e
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por 1sso dizemos que ela @ o fendmeno fundamental.

Mas, logo em seguida, a fenomenologia convida-nos a a-
crescentar que a cultura & a forma prépria de fenomenalizacio da
existencia humana. Isto significa uma tomada de posicao relati-
vamente ao cldssico problema da natureza e da cu!tural.

Em seus diversos aspectos, este problema sempre reapa-
rece. A forma atual de sua discusszo acha-se significativamente
Tigada ao tema do enlouquecimento da cultura, isto &, do homem!,
que se esqueceu de si mesmo, de sua natureza, e acabou construin
do um ﬁunda:ée poluicac e morte, violéncia e destruicado, hiper-
repressdo e atrofia do desejo. Serge Moscovici escreveuy neste
sentido um importante volume intitulado A sociedade contha a na-
tunreza, enquanto E£dgard Morin nos fala sobre A nalunreza, o poaha-
digma pendidﬁz.

sem cair nos extremos do naturalismo ou do culturalig-
mo, devemos reconhecer que a experiéncia cultural, no sentido
pleno, s0 & possivel ao homem, e qgue, por outro lado, nenhuyma
forma de cultura esgota as possibilidades humanas, podendo mes-
Mo apresentar-se de maneira contraditoria com as aspiracdes mais
profundas, mals naturais do homem e dos homens.

Numa perspectiva propriamente metafisica, nio hd como
negar a primazia da natureza sobre a cultura. Mas, precisamente,
& fenomenologia ndo & uma metafisica. De seu ponto de vista, de
vemos reconhecer que a natureza humana SO se manifesta cultural-
mente, e e ainda atraves da cultura gue podemos chegar 3 nature-
za, falar & seu respeito, tanto em termos de observacao 1ingénua
‘omo em termos de uma hermeneutica critica. $5 podemos falar da
natureza em termos de cultura.

Por outro lade, antropdlogos, arqueologos, historiado-
res & todos 0s outros que se interessam pelas origens da cultura
sdo unanimes em dizer que ela aparece pela primeira vez quando
algo se acnrescenta 3 natureza. [ esse acrescimo, esse mais que
& sinal do homem. Levi-Strauss vé no aparecimento da norma 0
sinal mats primitive da cultura3, Outros preferem indicar o apa
recimento do instrumento. Outros enfim a organizacao social. Sg
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Ja qual for o indicador, uma coisa & certa: a cultura aparece
quando, terminado o processo de hominizacao, comega a  humaniza-
¢do. Chamamos de hominizagao o processo bio-genetico que termi-
na com o homem. enquanto a humanizacao € o processo cultural que
comega com efe 4 Entre a hominizacdo e a humanizagac, a dife-
renca essencial esta em que a segunda comeca com a cultura, e es
ta se caracteriza precisamente pelo gque se acrescenta d natureza
pela criatividade humana, e, finalmente pela possibilidade da a-

prendizagem. Ha cultura onde o quando a aprendizagem se torna
possivel,

Jean Piaget deu a um de seus Tivros um tTtulo bastante
sugestivo para 0 nosso proposito: compreenden @ &nvenia&s. Quer
fsto dizer, ao mesmo tempo, que inventar & compreender. Tanto
num sentido comoe no outro, a formula utilizada por Piaget @ opor
tune para nos fazer perceber a relacao que existe entre a culifu-
ha, a Lnventividade ¢ a aprendizagem.

Em outros contextos, se dira, em consonancia com Hegel
que a cultura transforma a natureza por meio de trabalho 5. Note
mos, rnessa 1déia, primeiramente o aspecto de transformacdo da na
tureza: por meio da cultura ela adquire uma outra foama, uma
outra estrutura, uma outra fisionomia. T o que gueremos dizer
40 escrever que a natureza s0 se manifesta, so se fenomenaliza
em termos de cultura, Notemos, em segundo lugar, que essa trans
formagao se d& mediante o trabalho. 0Ora, no sentido forte da pa
favra, o trabalho & a avlicagao do homem em relacionar-se com o
munde natural, marcando-o com sua inteligencia e suas maos. Ao
contrario das forcas da natureza, a forca do trabalho 50 trans-
forma significativamente esta Gltima porque faz emerqgir a inteli
gencia inventiva, Notemos, finalmente, e & o0 mais importante
no presente contexto, que inventar e aprender, e aprender & ip-
ventar. Se o trabalho transforma a natureza gerando cultura, se
a8 inventidade & ao mesmo tempo ocasiao e efeito da aprendizagem,
compreendemos como e porque também a cultura se retaciona com
a aprendizagem em todos os sentidos possTveis

Ora, se anteriormente pudemos dizer Gue a educacdo @
aprendizagem da cultura, podemos agora simplificar nossa frase
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dizendo simplesmente que hd educacido quando h3 aprendizagem. Fs-
ta passa mesmo a ser a caracteristica do homem — Sua capacidade
de aprender. No sentido forte do termo, somenze ele aprende, co
o somente ele trabalha, e somente ele faz a experiéncia da cul-
tura. Todos estes passam a ser aspectos integrantes de uma expe
riéncia mais profundamente original que & a humanizacde. Com 0
sentido que lhe demos e The daremos daqui a pouco, podemos dizer
Que o homem se humaniza por meio da aprendizagem, isto signifi-
cando, ao mesmo tempo, que ele se humaniza por meio da educacao

e da cultura. Neste sentido, podemos identificar humanizacao e
educacgio,

Neste capTtulo, a filosofia da educacao muito ganha em
estabelecer um didlogo aprofundado com a psicologia da aprendiza
gem, com o intyito principal de ser informada a respeito das con
digoes psicologicas de uma verdadeira aprendizagem humana. Mas,
Como se trata de um dialogo, tambem a filosofia tem algo a di-
zer 3 psicologia, especiaimente no tocante 3 descricio fenomeno-

10gica da aprendizagem, na tentativa de desvelamento de sey Sen-
tido humano.

Para a fenomeno}ogia, especialmente a de Merl@au«Ponty,
& importante nao confundirmos a aprendizagem e o adestramento {dres
sage). Com relagio a esta distincio, diremos que um animal nun
Ca aprende, embora Possa ser adestrado, podendo adquirir compor-
tamentos diferentes dos que lhe sap naturalmente @spontﬁneos7.

Em seu livro A eslnutuna oo Comporlamento, fazendo a
critica do behaviorismo e da reflexologia, Mer?eau—Ponty mostra~-
ThosS como a aprendizagem propriamente dita estj relacionada com
as estruturas no interior das quais se di o relacionamento do 5U
Jeito e do mundo, J3 dissemos, anteriormente, o sentido da digw

tingdo entre formas sincreticas, amoviveis e simbolicas. FEmbora
progressivamente passemos de respostas meramente reflexas (ao ni
vel das formas sincreticas) a comportamentos adquiridos ( ao ni-
vel das formas amoviveis), a aprendizagem propriamente humana ve
rifica-se ao nivel das formas simbolicas, cujas Caracteristicas
tivemos, anterformente, a ocasiio de descrever,
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A distinglio entre trés espécies de formas oy estrutu.
ras deve, poréem, ser completada com aquela outra distingao entry
a ordem fisica, vital e humana. Esta distingdo, lembra-nos Mer.
leau-Ponty, ndo corresponde simplesmente a trés ordens de sere:
diferentes, mas aos trés niveis que podemos encontrar no propri
homem: ele & fisiolBgico, bioldgico e humano. Mas a presenca di
trés aspectos diferentes no interior da estrutura humana nio im.
pede, antes postula, que eles ad se encontrem estruturados, 15t
&8, formando um todo cujo sentido provém da ordem que entre ele:
se estabelece. Dessa forma, tanto o fisiologico como o biologi-
€0, no interior da estrutura humana, tém um sentido propriament
humano, que lhes & dado, precisamente, pela estruturacio ou pe-
las relagOes estruturais de sentid08

Eis porque , pensar na possibilidade de colocar 0 Dro-
blema da aprendizagem humana a partir das caracteristicas que
s30 as de uma ordem inferior (fisiclogica ou bioldgica) & esque-
cer o principio da estruturagao humana propriamente dita, e redt
zir 8 aprendizagem 3 aquisigao de comportamentos, & transforma
a aprendizagem em adestramento. FEsta & a principal objecao que
se pode levantar a teoria behaviorista da aprendizagem, na medi-
da ao menos em que ela ndo supera os$ principais inconvenientes
da reflexologia de Pavlov ou de seus seguidoresg

.

Na verdade, na concepcio da aprendizagem esta 1gua]mer

te implicada uma concepcio do mundo, cujo sentido modifica pro-
fundamente & nogdo de estimulo, — e uma concepgao do sujeito, o)
jo sentido modifica totalmente a nogao de resposta.

Com relagdo a concepcao do sujeito humano, podemos re-
portar-nos a tudo quanto dissemos, anteriormente, a respeito de
sua estrutura. Parece, no entanto, indispensavel observarmos a-
guf que, ao falarmos de aprendizagem, ndo nos estamos referindo
unicamente a aquisigdo intefectual de novos conhecimentos. Uma
teoria cognitivista da aprendizagem seria certamente inaceitavel
se quisesse reduzir esta Ultima 3 sua dimensio intelectual, como
se tambeém o sujeito humano pudesse ser reduzido 3 sua dimensdo
racional. Um cognitivismo mal compreendido nao deixaria de sep
uma forma de racionalismo, com todos os inconvenientes dele de-
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~ 10
correntes, tanto para a concepcao do homem como do mundo

Mas assim como devemos recusar uma CONCEePCan raciona-
Tista da aprendizagem, devemos Tqualmente contestar uma concep~
¢ao voluntarista ou moralista, tendente a descurar os aspectos
racionals da educacido para Tnsistir, principalmente, sendo excly
sivamente, na dimensio afetiva ou vo]untar1a}]

Pelo mesmo motivo, reconhecemos ser insuficiente dizer
que & aprendizagem consiste em adquirir habilidade fisicas rela-

cionadaqcom a utilizacao de instrumentes ou a solugao de dificul
dades mecanicas,

Uma concepgido adequada da aprendizagem e aﬁua%a qie a
descreve em funcdo da estrutura caracteristica do sujeite huma-
no em toda a sua complexidade. Dizer que o sujeito humano & ca-
paz de aprender, & dizer que sua estrutura constitutiva pode re-
tacionar-se de maneira nova com o mundo; manifestando, na inten-
cionalidade, uma nova forma de correspondencia ao mundo intencio
nado. E o sujeito que aprende, e nao apenas sua inteligencia,
sua vontade ou suas maos. [ por isso que falamos de uma aprend]
zagem humana, distinguindo-a de toda outra forma, se & que exis~
te!, mas distinguindo-a em todo caso do sentido metaforico aque @

0 seu ao falarmos de uma aprendizagem animal, bioldgica ou fisig
1ogica.

Mas dizer que a aprendizagem humana respeita a estruty
ra do sujeito em ato de intencionamento do mundo, & dizer também
que ela se caracteriza n3o menos essencialmente pela maneira co-
mo se situa relativamente ao mundo. Ora, ao falarmos do mundo,
dissemos, anteriormente, que ele pode ser descrito como uma es-
trutura cultural simbélica. A aprendizagem humana consiste pre-
clsamente em aprender a £idar com essa estrutura cultural simbs-
lica respeitando-lhe as caracteristicas essenciais.

E neste sentido, antes de tudo, que uma aprendizagem

verdadeiramente humana & também uma aprendizagem significativa

£ aprendizagem do sentido em circulacao na estrutura
simb8lica, de tal sorte que ela possibilite uma
humana a este mesmo sentido.

-

cultural
correspondencia
Na medida em que tomamos as palayras
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em todo o seu rigor, s0 hd verdadeiras aprendizagem se for humana
e significativa.

Novamente vemos a importincia em estabelecermos uma rela-
¢d30 entre a nogdo de Sentido e a de estrutura (do mundo). Ha
sentido no mundo, e a aprendizagem consiste em descobri-lo. Mais
concisamente ainda, ha sentido, e & isto que a aprendizagem vai
descobrir, Concretamente falando, esse sentido estd em circula-
a0, e & aprendizagem dever: aprender a estabelecer as relacBes
entre os diversos elementos da estrutura entre os quais o sent]
do estd circulande. Mais ainda, trata-se de aprender a por 0
sentido em circulagdo, a intensifica-la para que dai possa resul
tar mais sentido.

E e entlo que, tendo percebido o sentido, os diversos
sentidos, a circulacgdo do sentido, o homem podera dar uma nova
résposta, como correspondaéncia intencional 3 situacao vivenciada
Por isso dissemos, desde o infcio, fue educar-se e aprender &
dar respostas 3s mensagens em circulagac no mundo. Aprender a
perceber os apelos e a dar-lhes respostas constitutivas de nossa

propria personalidade, eis a caracteristica de uma aprendiza-
gem humana e significativa.

A1i3s, convém lembrar igualmente o que ja dissemos g
respeito do sentido em sua triplice acepcao de significacio, o-
rientacao e percepcdo existencial. H3 na aprendizagem significati-
va uma dimensdo de toges na percepcao de significagoes {antropo-
Logda), uma dimensdo de praxdis, em relacac com a orientacio da
vida em nome dos valores e do projeto (antropopraxis), e tudo is
to em relacdo com uma realidade presente que se da a conhecer

12
por uma consciéncia perceptiva existencial' ‘.

Talvez seja esta a razio pela qual podemos dizer de ma
neira sintetica que, para a fenomenologia, a educacao consiste
finalmente em aprender a ser homem e a comportar-se como tal, A
disjuncdo dos aspectos da aprendizagem, correspondente a disjuncac
dos aspectos integrantes da estrutura do sujeito, constituid
desagregacdc de tal ordem que nao mais possamos falar de

uma
apren-
dizagem, mas de um de seus arremedos. Na medida em que Tdentifi




.205,

camos a educagao e a aprendizagem humano- significativa, essa dis
Jungao passa a ser a propria definicio da alienac¢ao, tanto da
educagao como da aprendizagem. Como tais, nem uma nem outra sio
salutares ao homem,

0 ensino-aprendizagem

Por tudo quanto dissemos até agora, J3  compreendemos
que © ensino €, ou poderia ser o reverso da medalha da aprendi-
zagem. Seu objetivo & a aprendizagem, de tal forma que oS aspecg
tos caracteristicos desta Ultima passam a ser 0§ sinais nortea-
dores do primeiro.

Ensinar & colaborar para que a aprendizagem se torne
possivel, mas & principalmente colaborar para que ela se verifi
que com as caracteristicas que a definem como humana e significa
tiva. Por vezes se diz que o0 ensino consiste em facilitar a a-
pr&ndizagemia, Quer-nos parecer que esta expressio (facilitar )
torna-se fraca ne contexto da criatividade a que fizemos alusdo
desde o inTcio, pars mostrar como a cultura aparece, acrescentan
do-se & natureza, como fruto do thabalho, isto &, de um esforco
do homem para dar sentido ao mundo que esta simplesmente diante
dele. Ensinar e participar no processo de aprendizagem com o es
forgo correspondente ao trabalho gerador de cultura. 0 ensino &
o trabalho que gera cultura sob forma de aprendizagem. A isto
€ que se pode chamar de esséncia do ato pedagogico.

PoderTamos quase pensar que a melhor coisa a fazer a-
cerca do ensino seria refletirmos a respeito da aprendizagem. No
entanto, logo percebemos que essa reflexao, por sua vez, devo?vg
~N0os algumas questoes pertinentes: quem ensina, o que e como,pa
ra que possa haver aprendizagem?

Com relagdo & primeira dessas questoes, cabe-nos Tnsis
tir, primeframente, na ambigllidade que pode haver em se nreten~
der separar, de unm lado, os que ensinam, de outro, os que apren-
dem. Uesde o inTcio de nossas reflexdes, vimos insistindo en
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nossa condi¢do comum de educandos. Todos, na vida, de uma forma
ou de outra, somos educandos e educadores. A propria crianca
que acabs de nascer ensins-nos qual deve ser a atitude do adulto
diante de alguem que & inteira dependéncia e disponibilidade,

No entanto, a medida que as posicies se definem a par~
tir das Zaregas que vamos progressivamente assumindo no interior
do mundo humano, também as situagoes de aprendizagem e de ensino
apresentam-se de maneira majs caracterizada. [ o que dever?amos

tentar melhor compreender @ precisamente a estrutura s3gn1f1cati
va dessa sdtuacao,

Um dos aspectos gue n3ao tardam a anarecer em relacdo
direta com a significacido da aprendizagem e que o ensino pode
descrever-se como acontecendo numa situagao de intersubjetivida~
de. A existencia humana & coexistdncia. 0O sentido do mundo a-
cha-se em circulagdo entre as pessoas. Tambem a aprendizagem a-

presenta-se desde o inTcio como um ato do serwno«mundawcom~os-og
tros,

Neste contexto, ndo ha dificuldade em compreender que
algumas pessdas ja  tenham aprendido coisas que outras nao apren
deram ainda. F o caso tipico da crianga diante de seus pais.
Por sua histdria de vida, estes ji tiveram tempo de viver, de

coexistir, de relacionar-se com o munde, e de refletir sobre ty-
do 1sso.

A partir da mencdo feita a crianca, poderiamos quase
nos perguntar se ainda tem sentido falarmos em autodidatismo. Em
profundidade, .nao ha autodidatismo, esta palavra passando a sig-
nificar t3o somente o esforco particular feito pelo-individuo, in
dependente da colaboracio imediata de outras pessoas_ para apren

der relativamente sozinho o que na realidade & fruto de uma expe
riéncia comum.

E ao falarmos de pesscas que poderiam ajudar, ndo te-
mos dificuldade em compreender que umas mais que outras poderao
faze-1o. S3o certamente aquelas que, por sua vez, mals aprende
ram, estando pois em condicdo de mais ensinar, Evidentemente,ao
falar de mais ensinar, poderTamos falar também de melhor ensinar,
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Ha pessoas que nao apenas sabem, mas ainda sabem ensinar. F na
convivencia com elas que a situacdo de ensino aparece como sendo
a da aprendizagem intersubjetiva,

Estas observagoes nos levam a distinguir entre o conte
udo do ensino-aprendizagem e as condi¢bes de sua transmissao.
Com relacgao a ambos os aspectos, podemos admitir que certas pes-
soas assumam, dentro da sociedade, a tarefa de buscar competén-
cla em vista de um melhor ensino-aprendizagem. E o caso tipico
dos educadores por profissdo, e dos professores, na medida emn
que estes Ultimos pretendem ser também educadores.

A formagao de professores-educadores torna-se decorrén
cia necessdaria de quanto vimos dizendo, e hd de comportar uma
dimensao essencial de competéncia, relativa tanto as questoes de
contelido como ds condicoes da aprendizagem.. Neste duplo sentido,
percebemos como a docéncia esta intimamente relacicnada com a
aprendizagem anterior ou simultanea por parte do proprio docente.
Sua preparagdo e tarefa das mais importantes, na medida em  que
se tenha em vista o desenvolvimento cultural a ser obtido median

te a intensificacgdo da aprendizagem de um numerc major de pes-
50488,

Quando hoje, no Brasil, se insiste na necessidade de
melhorarmos o nivel do ensino, do primeiro ao terceiro grau, es
ta preocupacdo & das mais salutares, No entanto, no
ambito da Universidade, continuamos assistindo a algumas anomali -
3s inconcebiveis a luz da filosofia da educacido. O descaso pela
doceéncia, em nome de uma especial atencdo 3 pesquisa, pode sig-
nificar pura e simpiesmente a alienacao de ambas. Uma pesquisa
ndo voltada para a aprendizagem por parte de outros & alienada
e alienante., Uma docéncia ndo animada pela pesquisa tanto em
materia de contelido como de método tende a trabalhar no vazio
(e 1s5to nao e trabalho), alienando-se por empobrecimento, por
perda de tempo, nao acrescentando sentido humanizador. Uma do-
cencia que assim proceda n3o culturaliza, nio desenvolve ninguém
Tqgualmente, uma pesquisa que ndo ponha o sentido em circulacdo e,
por definigio, estatica, conservadora, nio desenvolvimentista,
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A crise do ensino, tanto no Brasil como em outros paf«
sas, talvez seja uma das principais razdes pelas quais Ji se te-
nha proposto a desescolarizagao da sociedade e uma maior atengido
& chamada educacao informal. Apesar do paradoxo, a escola nao
tem aparecido como lugar do ensino-aprendizagem. Ao lado dela ,

multipiicam-se os fatores de uma educacao informal, cuja atuacido

Jjunte ao educando acaba sendo maicr, embora quase sempre dgqual-
. 14
mente alienante .

[sto mesmo vem colocar o problema de uma populacac ndo
escolarizada que, nem por isso, deixa de fazer parte integrante
do grupo cultural. Ao lado de uma cultura e de uma educacdo das
elites, encontramos uma cultura e uma educacdo popular, cuja im-
portancia ndo & menor que a primeira. Se a educacao e 0 proces-
$0 pelo qual os membros dos diversos grupos humanos assimilam e
vivem a imagem de homem veiculada por suas respectivas culturas,
devemos reconhecer que essa imagem se transmite muito mais fora
das escolas que dentro delas. F claro, porém, que esta transmis
sdo se faz, muitas vezes, atraves de meios que nao convidan a
conscientizacao, contribuindo antes para o processo de massifica
¢do. Por isso, educacao de massa e cultura de massa sao exXpres

soes que nao podem ser tomadas pura e simplesmente como sinoni-
mos de educacao e cultura popular.

Embora as escolas possam ndo ser indispensaveis, os e~
ducadores sempre o serdc, como instrumento de desalienacao da
consciencia popular, alienada na massificacao dos meios de comu-
nicagdo, tanto mais que estes se acham ligados 3 indlstria culty
ral e ao poderio de uma elite econdmica, cujos interesses nao
sac propriamente os de uma verdadeira educagéo}S

0 didlogo na educacao

Em seu livro Para onde vai a educag¢do, Jean Piaget in-
troduz o tema do dialoge na educacao, estabelecendo, de

infcio,
uma critica da educacdo passiva, principalmente quando

apresens
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tada sob o rotulo de educacdo ativa. A educacgdo & passiva parti
cularmente porque nao cria condicoes de inventidade, de partici
pagao, de diafogo, conservando antes o educando em atitude mera-
mente rec&ptivals.

Um outre aspecto do didalogo na educacdo & salientado
por Plaget em relaglo com a Declaracao Universal dos Direitos do
Homem. Constituindo-se como um dos direitos inalieniveis da pes
soa humana, a educagao implica o estabelecimento do didlogo edy-
cacional em carater obradigatdrio. Entendido como a efetiva circu
lagdo do sentido no interior da cultura, esse didlogo nao pode

ser considerado como um gesto gratuito, mas o cumprimento de um

deveriy.

Prolongando Piaget, podemos acrescentar que, na histo-
ria cultural e propriamente humana, os sinais emitidos, as mensa
gens em circulagao aparecem como auténticos apefos: sdao sinais
de homens a outros homens, de tal sorte que também a resposta o
correspondencia pessoal, devida ao apelo dos outros, e constitu
tiva de nessa personatidade em ato de coexistencia. Se o didlg-
go & importante para o outro {o educande), ndo o & menos nara

nés (educadores). Somos fruto do didlogo. Temos a fisionomia
de nossas respostas.

E assim que, em filosofia da educacgio, o diilogo passa
a ter uma dimensao englobante, supondo e completando todos 0%
cutros aspectos que integram o discurso filosGofico neste particuy
lar. Fenomenologicamente falando, o dialogo inter-humano pode
definir-se come a efetiva circulacgio do sentido. Sublinhamos a
palavra efetiva, porque nio se trata de nenhuma forma de animis-
mo, nem de perceber ou captar mensagens simpiesmente  objetivas
que estao no ar, nos objetos, no mundo. A efetivacio do dialogo
significa, exatamente, 0 encontro de pessoas a respeito do senti
do que esta em circulacdo na cultura. Mas ao dizer que esta em
circulagao, entendemos que ele & posto em circulacao pefas pes-
doas, no seu relacionamente interpessoal e com o mundo.

Esta observagio & fmportante para ndo antropomorfizar-
mos o8 objetos culturais, atribuindo-lhes vozes e mensagens, 0s
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objetos s0 fafam para o homem que o0s escuta e & capaz de questio

na-les. A significagdo ~ agio de significar —~ somente aparece
Com as pessoas, a tal ponto que devemos insistir ndo tanto no
dialogo das pessoas com os objetos (o que, alids, so pode ser

entendido de maneira figurada), mas das pessoas entre si a resg-
beito do mundo.

Por essa razao, podemos dizer de maneira resumida que
todo diglogo supbe significacio e interpretacao. A existencia
humana & fundamentalmente significativa. Por sua presenga e a-
£30, 05 homens emitem sinais, a tal ponto que tude o mais, noe
mundo humano, passa a ser significativo da existéncia e da coe-
xistencia. A questdo fundamental, a proposito do dialogo, & por
tanto a do sentido. Mas, por isso mesmo, & também a da interpre
tagdo, a da compreensdo adequada, para a qual, o ponto de vista
do interlocutor, situado num munde histGrico e social, adquire
valor de critério sem o qual a simples hermeneutica objetiva, a
analise formal do discurso, niao chegam a aprensentar-se como ver
dadeira comunicacio dialogal do sentido, embora possam constitu-

ir-se como instrumento indispensavel dessa mesma comunicacao.

Se e de diGlogo que estamos falando, devemos excluir a

hipotese de sua identificacio com uma pura interpretacao Tin-
gTstica. De nosso ponto de vista, essa identificaciao apresen-
taria um duplo inconveniente: reduzir a gstrutura cultural a

apenas um de Seus aspectos constitutivos; e separar a questao do
sentido da questdo da existéncia como fonte de toda significacdo
humana. 0 discurso pode ser encarado formalmente, o dialogo 50
pode ser encarado existencialmente. FEsta & a-razaog pela qual
consideramos o didlogo educacional em relagaoc com situacdes his-
toricas, no interior da cultura, especialmente aquelas em que a
dimensdac educacional estd particularmente emvoivédaga.

0 diatogo intersetorial ou intracultural

Todo dialogo, no sentido que acabamos de explicar, si-
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tua-se num contexto existencial que &, finalmente, o da cultura
em que, concretamente, estao situados os interlocutores. Como
dissemos, esta manelra de enfocarmos os problemas filosoficos
da educacdo coloca-nos numa perspectiva existencial, permitindo
-nos evitar os vicios de uma postura idealista, puramente abg-
trata. A nogdo de cultura leva-nos a adogio de uma abordagem
fenomenologica existencial, na medida, ao menos, em que a defi-
nimos como a fisionomia propria que um grupo humane adquire a-
través de sua histinia. Na fenomenologia da existencia cultu-
ral & que encontramos a circulacao do sentide como contexto ade
quadoe do dialogo. £, se falamos da cultura em termos de circuy-
Tagao do sentido, & ficil compreender que o dialogo comeca por
estabelecer~-se no interior da propria cultura, para sua consti-

tuicho, naquilo que podemos chamar de relacionamento estrutural
dos diversos setores culturais.

0 exemplo de Weber & constantemente lembrado, ao esta
belecer uma analise estrutural do sentido do capitalismo, num
tontexto cultural em que a religiao, o trabalho, a etica corre-
lacionavam-se de tal forma que somente nesta correlagao se mani
festava o verdadeiro sentido de um determinado fendmeno econﬁmi
co. 0 enriquecimento {aclmulo de capital) sendo considerado co
mo bengdo de Deus para a atividade laboriosa que, por sua vez,
era considerada cumprimento de um dever moral.

Na perspectiva mais caracteristica da filosofia da e-
ducagao, a consideracio da correlacao intracultural leva-nos a
falar da maior ou menor abertura do dialogo. Ji tivemos a oca-
sfdo de mencionar o tema da absolutizagao do sentido como nega-
¢do de sua circulagdo, e, portanto, como negagac do dialogo a-
berto, numa atitude de fechamento univoco. A abertura no dii?g
go e para o dialogo & essencial ao comportamento do educador,
Talvez fosse aqui o momento de lembrarmos as pretensoes do en-
ciclopedismo: de tudo saber, ou, ao menos, de estar aberto &
tudo. Sem cair nos vicios do enciclopedismo, a comecar pela sy
perficialidade, o educador deveria ter o espirito aberto, como
conseqliencia da préopria constituicio estrutural da cu}tura}g.

0 exemplo mais elucidativo que se pode dar a este res
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peito € o da situagdo em que se encontra o educando em sua vida
concreta: ele e ao mesmo tempo sujeito de uma condi¢do familiar,
economica, etica, religiosa, social, politica, etc. Nunca pode
remos ter um relacionamento adequado com o educando se o consi-
derarmos apenas dentro do ponto de vista da escola. 0 sentido
da situagao pedagogica s0 nos & dado na circulacido intracultuy-

ral. Seja qual for o aspecto que consideremos, devemos correla
ciond-lo com os demais.

Falando em termos pessvals, o dialogo intracultural
significa que, como educadores, nos ponhamos em contacto com
sociolugos, economistas, politicologos, tedlogos, artistas, etc.,
numa abertura progressiva, prenlincio de um verdadeiro di3logo
interdisciplinar a que nos referimos daqui a pouco. Se tiver-
mos apenas uma visao religiosa, social, econtmica ... do mundo,
estaremos adotando um ponto de vista uUnico, numa visio univoca.
Se nes limitarmos a um aspecto, excluindo os demais, nio havera
polissemia, nao havera horizontes. Sera literalmente um senti-
do sem munde. £E & isso que aliena. A alienacdo do didlogo, &
a perda do sentido pela adogao de um Unico ponto de vista. E
pondo-nos numa outra perspectiva que a nossa se enriquece na

descoberta de aspectos que sO aparecem quando enfocados sob ou-
tro angulo.

E podemos concluir dizendo, a respeito da cultura,que
o sentido circula em todos o4 sentidos. Para ser um sentido
pleno, qualquer aspecto deve ser posto em circulacdo com 0s ou~

tros elementos da esturutra cultural, dentro de um mesmo univer
50 da cultura.

0 dialogo intercultural

A consideragao de outras culturas mostra-nos, ainda
mais, a necessidade da circulacao do sentido no interior, agora,
da experiencia humana em sua forma cultural mais ampla.

Uma primeira maneira de entendermos o dialogo . inter-



.213,

cultural leva em conta a existéncia de subculturas no interior
de um mesmo uﬂiVéPSO cultural. No caso do Brasil, pensamos nas
diferengas existentes entre o nordeste e o centro do pais, en-
tre o sul e o oeste, entre a cidade e o campo. O dialoge entre
essas diversas regiGes culturais significa um extraordinario en
riquecimento do sentido em circulagao dentro da nagdo brasilei-
ré, suscitando questdes imprevistas e imprevisiveis no campo da
educagdo. A participagdo no diilogo intercultural & um elemen-
to enriquecedor da percepgdo da polissemia estrutural.

Mas se isto & verdade com relagao ds subculturas, mui
to mais o & no tocante ao confronto de culturas globais distin-
tas. Nesse sentido, devemos comecar por ltembrar um dos aspec-
tos mais caracteristicos do método adotado pela antropologia
cultural. 0 antropBlogo comega por ir ver os cutros, isto e,
por examinar culturas difenentes ca nossaZD. E na diferenca
que se percebe a riqueza do sentido da propria condigdo humana.
Ha homens que vivem diferentemente de nos, sem deixarem de ser
homens. Isto significa, muito simples e profundamente, que nos
nao esgotamos o sentido da existéncia humana. A cultura 8 a
forme propria que um grupo humane adquire atraves de sua histo-
ria. Nenhum grupo esgota o humano. Um dos sinais do fechamen-
to do colonialisme, principalmente do colonialismo cultural, @&

pensar que ha apenas um modelg cultural, o do colonizador, um
Gnico sentido na experidncia humana, o seu!

Insistimos na dimensdo pedagdgica do método antropold
gico: do ponto de vista da educacio, temos quase a  obrigagdoc
de corrigir nossa defini¢ao do processo educative, guando disse
mos que ele & instrumento de integragdao num determinado  grupo
social. E isso, mas n3o so. Filosoficamente falando, e aten-
dendo as exigéncias da circulagao dialogal do sentido, devemos
acrescentar que a educacdo & um processo de integracao na culiu
Za humana, portanto, numa atitude de abertura as diversas pcssi
bilidades culturais que se oferecem aos individuos e grupos. E
aqui esta o que poderTamos chamar de paradosxo da educagdo: ao
mesmo tempo que se da a insergdo do individuo numa determinada

cultura, esta se torna ponto de vista para o dialogo'com as ou
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tras. Cada cultura @ um horizonte aberto a outros herizontes.
0 ser-no-mundo coloca-nos face a um mundo que & o horizonte de
todos os horizontes. A 1déia de cidadio do universoc & talvez
muito po&tica, mas, concretamente nio muito vilida. Quem nio
23td {nserido em parte alguma provavelmente nao dispora de um
autentico ponto de vista para estabelecer o dialogo. Igualmente,
¢ nacionalismo, o chauvinismo, @ permanéncia num ponto sem vi-

80, sem mundo, sem universo, sem horizonte, sem intencinna1id§
de,

0 paradoxo da educacido & o proprio paradoxo da cuyltu-
ra e da existéncia. Se & processo de insercio numa cultura, -
por exigencia da circulagao do sentido que define todas as cul-
turas, ela @ ao mesmo tempo profete de abertura a todas as ou-
tras. Uma educagdo cultural, humana, & sempre aberta a outras
possibilidades, e, aoc menos, levanta a hipotese do cutno, da
alteridade, das outras culturas, das outras possiveis formula-
goes do sentido.

Tudo isso tem como conseqfiencia, do ponto de vista e-
xistencial, a relatividade das minhas posicoes. Esta &, certa-
mente, uma das grandes contribuicdes do cutro. O método antro-
pologico nos convida a passarmos pelo outro e a voltarmos a nos
proprios enriquecidos de seu ponto de vista. O0s dois aspectos
metodoldgicos sdo complementares: ao mesmo tempo que relativi-
zo minha propria posicao, relativizo também a dos outros. Ne
nhuma cultura, nenhum sentido particular esgota o sentido hyma-
no e suas possibilidades. Por outro lado, meu ponto de vista
e um dos possiveis, e, como tal, aberto aos demais, ao mundo,
e por 1ss0 mesmo valido para mim que nele me coloco. A relati-
vizagao dos pontos de vista nao significa, como ja se SUPOS ,que
nenhum deles seja vElidoZ]. Significa, isto sim, que nenhum
deles @ Onico. Significa tambem, pelo fato mesmo, que todos
eles sao complementares e reclamam o dialogo. A passagem pelo
outro, & complementaridade, a diferenga ajudam-me a perceber me

thor a originalidade de meu pontc de vista, sua validade, bem

tomo seus limites. O dialogo intercultural apresenta-nos essasg

duas dimensOes absolutamente insepariveis: a relativizagio de



.215.

todos os pontos de vista e a valorizacao de cada um deles,

0 dialogo interdisciplinar

Podemos agora particularizar essa problematica geral
i sttuagao especifica da escola, e, mais precisamente, da Uni-
versidade. Comecemos, POY sugestao do proprig titulo deste pa~
ragrafo, fazendo uma Aproximacgao entre a educagao e a disceéncia
ou a'disciplina. 0 processa pedagégico, €, por um lado, pode
ser encarado como processo de integragdc numa determinada cu?tg
ra, deve, por outro lado, ser considerado como processo de a-
prendizagem do sentido en circulacdo nessa cultura. Por hipote
se, podemos dizer qQue a cada um dos setores do universe culty-

ral, a cada um dos elementos da estrutura cultural, corresponde
uma disciplina.

Isto significa, en primeiro lugar, que 6 sentido da-
quele setor ser: sempre, de algums forma, objeto de aprendiza-
gem especifica. Significa, também no contexto da escola, e da
historia do conhecimento, que tais disciplinas podem tambam ter
acedido ao nivel de uma discipiina propriamente cientifica. E
neste sentido que se pode estabelecer uma relacao entre o qua-
dro das ciéncias e a estrutura cultural, tudo isso EXPresso num
curriculo. Falaremos nio apenas da economia, mas da ciencia
economica. Nio apenas da vida social, mas da ciéncia social,
Nae apenas da moral, mas da ciéncia etica, etc. Em ambas as a-
cepgoes da palavra disciplina, podemos perceber que ela corres
ponde, finalmente, ao sentido (da cultura) enquanto focalizado
hum determinado setor oy numa especializagio,

Encarando o tema da disciplina do ponto de vists Drow-
priamente cientifico, podemes nele descobrir uma primeira exie
pencia de didlogo. 0 prdprio método cientifico & dialogante |,
0 sentido forte da palavra., T ummetodo que indaga a respeito
o sentido da existencia o dos existentes, fundamentando~se, an

tes de mais nada numa atitude de pesquisa. Do ponto de vista
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metodologice, a pesquisa & indagacio a respetto do sentido, do
sentido auténtico dos setores, das situacdes, das pessoas e dog
chbjetos.

Em sequndo Tugar, no prolongamento do proprio método
clentifico, estamos hoje chegando 3 conclusao de que nenhuma ci
encia, isoladamente considerada, esqgota a cientificidade, No
sentido forte da palavra, poderTamos mesmo dizer gue, isolada-
mente considerada, nenhuma cieéncia atinge a cientificidade. Quer
isto‘dizer, do nosso ponto de vista, que a interdiscip]inaridaw
de p&ssa a ser criterigp (novo?) de cientificidade., F emprega-
mos a palavra cdentificidade sem nenhuma conexdo com as preten
soes do cientismo. tste, ao contrario, caracteriza-se pela pre
tensao de excluir o Rio-cientifico, de exclyir outras dinforma-
¢oes. Ora, & nesta atitude de excliuysio de outros dados signifi
cativos que o cientismo se afasta do sentido pleno, tornando-se

finalmente um conhecimento empobrecido de tudo aquilo que e!imi
nou,

Hoje em dia, a tendenciag @ reconhecer na cientif%cidi
de uma nNogao muito mais englobante, muitg mais rica, e por isso
nesmo muito maig humilde., 0 cientista e, hoje, um homem aberte
A interdiscéplinaridad@ nac se apresenta Como uma concessao ge~

»

Rerosa, ou quase politica (na procura quem sabe de uma coexis-
tencia paeTfica). E uma exigencia da propria cientificidade, £
1sso vai muito longe, tanto en relacao as chamadas ciéncias exa
tas, como, prineipa]ment@, em relacao as ciencias humanas .

Em um Tivro, portador de um titylo bastante sugestivo,
Hilton Japiassii nos faia de Tnterdisciplinanidade o Patelogia
do Sabeazz. E interessante notar, com relacdo a este titulo,
Gue a auseéncia de didlogo @ sempre considerada como patologica,
Estavamos habityados 4 assim falar com relacao ds pessoas. [ig
Que agora nos convidam a adotar a mesma atitude com relagao a
ciencia. Unma ciencia nio dialogante & uma ciencia doentia, o,
come tal, reflete nig apenas as doengas das pessoas - noe  caso
dog clentistas, mas da propria sociedade na qual estdo inseri-
dos., Toda doenga, por sya Caracteristica de situacao EXCRPCTow

nal, como 2iteracio do curso norpal da saide, chama a

i

atencio
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sobre s1 mesma, Assim tambem, dentro da sociedade cientifica
quando uma ciancia polariza as atencoes e nessa polarizacio del
Xa as outras em segundo plano oy completamente desaparec1da s
to passa a ser patoldgico, de uma patologia que também se mani-
festa, do ponto de vista sdcio- cultural, na hierarquia de valo-
res que entio se estabeieceZB. Poderia acontecer que, com rela
¢a0 a essa hierarquia, nio $0 o tonhecimento cientifico fosse
POSLO em primeiro lTugar, mas ainda que, dentro do conjunto das
ciencias uma delas fosse posta em evidencia, por exemplo a f?si
ta. B, ainda, dentro da fisica, a fisica atomica. Mas se fi-
Z8SSemos um diagnistico da situacgao globatl, Certamente descebr1
riamos que tudo isto nio deixa de estar relacionado com a possi
bilidade de fabricacido de bombas atomicas, e uma certa concep-
¢ao do desenvolvimento ne qual se inclui uma maior capacidade
de destruicio, de ameacga, como integrante da propria nogio de
poder ou de poténcia. As grandes poteéncias sendo  precisamente
aquelas que adquiriram um maior poder de destruicao.

Alem da patologia do saber, j3 se denunciou tambem 0

mito da neutlralidade G{Qn€c5<aa24. AlTi&s, uma coisa passa a

ser reflexo da outra. A cientificidade pura nao existe, e a in
terdiscip]inaridade e 0 mélhor remedio para os males mais Se-

rios nesse setor, como também o dwa?oqo inter-pessopa) 0 @ no
campo das relacoes humanas,

0 dialoge educaciona? intersubietivo

E claro que todas as formas de didlogo acima " aponta-
das s30 vividas pelas Pessoas, a cujo respeito ndo podemos dei-
Xar de mencionar a dimensio intersubjetiva do dialogo educacig-
natl. No entanto, esta dimensao, encarada de per 5T, oferece-
0% ainda a Oportunidade de celocarmos em evidencia Cutros agw

pectos particu?armente importantes na circulacio do sentido en-
tre as pessoas.

Buber, Mounier, Rogers acham-se entre os principats ay
tores modernos a nos lembrarem o sentido Personalista dg dialg~
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tanto, de aprofunda-lo a paptir de alqumas situagbes com as

quais se relacionaram PE€SS0as ou funcoes particulares atraves
da historia,

Lembremos, em primeiro lugar, a figura de SBcrates,no
desempenho daquels fungao que ele proprio definiu como MaLeuUtde
ca.  No digloga que estabelecia com as Pessoas, sua palabra era
prevoﬁadora, COmo uma mensagem fecunda. Palavra-semente que
germinava no espirito dos discipulos, gerando conhecimentazs.

Mas, assim fecundados, eram os proprios discipulos
que vinham & lygz. E'ndo poderTamos deixar de fazer uma aproxi-
macao fenomeno?og1ca entre o sentido da expressao portuguesa

Reinterpretada pela fenomena}cgia, a maieutica socratica tem 0
sentido pedagdgico de yp didlogo que ao mesmo tempo ilumina ¢
sujeito a faz dparecer sey relacionamento com 0 mundo

Nessa mesma Vinha, podemos evocar a figura biblica do
profeta. Enviado por Deus, ele era portador de yma mensagem
relativa ao sentido da historia, e que, por isso mesmo, era do
mats alto interesse para a vida do Povo. 0 exercicio de sey pa

pel era de tal natureza qUe 0 profeta ndo deixava de Ser o primej-

ro interpelado POY sua propria palavra. Un profeta, no sentide
biblico do termo, nunca podia ser neutr027.

Tampouco o educador. o Que se espera de uym educador
nao € que bermaneca neutro e sep posicao tomada, Espera-se, is
to sim, gue, na medida do possivel, suas pesicoes sejam claras
¢ definidas. Sendo auteéntico na transmissiao da mensagem, que
aceite honestamente discuti-1a. |

Neste sentido, podemos perceber o aito valor pedagagi
o do tTtulo de um dos Ultimos 1ivros de Roger Garaudy: Panole
d(hamnggza Pessoa"vivida, de grandes experiencias (no sentido
fenomenoldgico do termo), tendo conhecide situagbes virias den
tro de sua historia pesscal, na qua)l por diversas vezes foi cof
locado em questdo no tocante agp sentido do mundo e de seu relg-
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cionamento com os outros, Garaudy da-nos sua palavra, uma pala-

vaa de homem, sem impd-la, mas com a qual e pela qual se engaja
pessoalmente.

E também assim que o educador se comunica com o edu~-
cando: no ato da comunicacdo pedagdgica, da sua palavra, estan-
do presente ao interpretar o mundo e ao participar com os ou-
tros na discussao de seu sentido.

Tudo isso nos faz enxergar a dimensao pedagogica da
célebre distingdo, inspirada em Saussure e propesta por Marleau
~Ponty, entre a palavra que fala (parole parlanie) e a palavra

que e falada (parole panfie)®”. A palavra simplesmente falada
e dita, por assim dizer objetivamente. Ao passo que a palavra
que fala & vital, expressdo original do ser-no-mundo. Donde,

neste sentido, a primazia da palavra poetica. A poesia autén-
tica & sempre expressao primeira de uma percepcao vivida do mun
do pelo sujeito. Por isso @ que, como tal, ela & uUnica e  nao
se repete., Nao ha modelo poetico, e ninguém pode copiar a poe-
sfa de um outro. Podera interpreta-la, mas nao repeti-la. Is-
0, essencialmente, porque o sujeito (que fala) nela esta pre-
sente, e um outro sujeito nao lhe poderda ocupar o lugar. HA na

poesia uma percepgao fundante, com a disponibilidade do verbo
para exprimi-la. |

0 educador, em dialogo pedagogico, tem algo do poeta
ao tentar viver a situacgao de uma pafavra que fala. A filoso-
fia da educacgao, por esse motivo tambeém, confere particular a-
tencao a filosofia da linguagem, a experiencia da comunicacio
por seu intermedio. Comoc filosofia da educacao, desenvolve- se
nos moldes de uma filosofia da linguagem, ela propria existen-
cialmente relacionada com uma antropologia e uma antropopraxis
em situagac historico-cultural, isto &, como concretamente sig~
nificativa. Ela se define pela preocupacio em interpretar 0
discurso vital situado, atenta, portanto, as diversas formas de
expressao, as diversas mensagens em circulacio na coexisténcia
humana, diretamente relacionada com o fenOmeno da crmunicagdo
ndo s em termos objetivos (parole parlée) mas em termossubjeti-
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vos (parole parlante), e se desenvolvendo, ela propria, como
uma experiencia de comunicacio.

Finalmente, nao poderiamos deixar de evocar a f%gura:
do sabio, Atraves da historia das culturas, réconhecermos o pa
pel eminentemente pedagdgico desempenhado pelo sabio, sua prin-
cipal caracteristica sendo, precisamente, a extraordiniria capa
cidade que possui em revelar o sentido. 0 sibio @ alguém que,
tendo amadurecido sua percepcdo do sentido da existéncia, do
sentido do mundo e das situagoes, tem guase o carisma de, num §
pice, desvendar sentido, criando, além do mais, o clima propi-

30
cie & sua percepcdo pelos outros™ .

E por onde & propria filosofia, em sua dimensio sapi-
encial, se reconhece um alcance eminentemente pedagdgico.

Todas essas consideracgoes nos fazem compreender como
tamb&m o educador deve ser educado com vistas ao exercicio de
sua tarefa. Embora possamos reconhecer, de um ponto de vista
psicolégico, que algumas pessoas, mais que outras, estdo aber-
tas ao dialogo, com maior facilidade para estabelecé-~lo e mant§
~1o em nivel realmente significativo, devemos igualmente admi-
tir que, para efeito pedagdgico, uma educacdo para o dialogo a-
parece como necessidade evidente,

Nesse particular, importa estarmos atentos ao equivo-
€O que consiste em pensar, por exemplo, que pelo simples fato
de nosso filho ter nascido, n0s nos tornamos seus nerfeitos edu
cadores. Ou entdo que, pelo fato de eu ser um bom cientista,so
por isso sou iguaimente educador. Ou, o que naoc & menos grave,
que por haver-obtido boa classificacdo num concurso, tornei-me
Apso gacto qualificado em educacio.

Estes problemas dizem particularmente respeito 5 Uni-
versidade. No momento presente, vem-se dando especial enfase
& pesquisa nos diversos campos do saber. No entanto, gsta Nao
@ penhor de doc@ncia diatogante, nem condicdo suficiente de um
bom re?acianamentoieducat%vo, As melhores universidades de pal
ses mais desenvolv1dos, depais de uma etapa caracterizada
pesquisa, Ja despertaram, num contexto de crise do ensina,

pela
e
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particularmente do ensino superior, voltando agora seus melho-

res esforgos para a melhoria da situagao pedagdgica propriamen

te dita. Na verdade, a descoberta da importancia da educagao
{e da educacgao dos educadores) e sinal de uma verdadeira revo-
lugao cultural que, provavelmente, ainda nio ocorreu, no Brasil
nas melhores de nossas universidades.

Colaborar nessa revolucac cultural poderia ser uma
das missdes mais urgentes das Faculdades de Educacdao, ao mesno
tempo que assumiriam sua tarefa de formar o0s educadores para a
Universidade e para a comunidade culturatl,

A atividade educativa deve ser aprendida com a mesma
enfase com aue se aprende a pesquisar, e, mais ainda, uma vez
que & aprendizagem adequada da atitude educativa comporta  tam-
bém uma dimensio critica a respeito da propria pesquisa e de
sua significacado dentro da hierarquia de valores da comunidade
em que se integra.

Em particular, a aprendizagem do dizlogo em educacao
acha-se diretamente relacionada com a reflexao filoséfica sobre
a palavra e a linguagem. 0 discurso pedagiogice, Erea recente
dentro da problematica educacional, interessa-nos nao apenas no
tocante a elaboracac e leitura de textos pedagogicos, mas, prin
cipalmente, como integrando a temdatica global da comunicacao di
alogal, da circulacio do sentido como caracteristica tanto da
cultura como da educacao. A aprendizagem do di&logo em educa-
630 poderia definir-se comoa aquisicao qualificada do discurso
pedagdgico e sua utilizagdo critica.

]



CAPTTULD VIII

FENOMENOLOGIA DA LINGUAGEM ¥ ANALISE
DO DISCURSO PEDAGOGICO

A existencia & o fenGmeno fundamental que se exprime
por meio da cultura. Mas se a cultura & expressido da existen-
cta, a Tinguagem, por sua vez, e expressao da existéncia e da
cultura. Assim sendo, podemos dizer que o fenbmeno & a existén
ctia aparecendo culturalmente sob forma de lTinguagem.

A existencia, palavra vivida

A fenomenologia, principalmente a de Heidegger e
Merleau-Ponty insiste, antes de mais nada, na existéncia signi-
flcativa. Encontramos na nogdo de estrutura fenomenal

"fa jonction d'une idie et d'une exdstence indiscen
nables. L'anrangement contingent parn Leguel Les
matendaux se metient devant nous d auoin un sens , L'
Antelligibilite a 2'2tat naissant"

E um pouco mais adiante, Merleau-Ponty se refere ao fenOmeno
axistencial como sendo

"Ee spectacle d'une conscience sous nos yeux, cedud
d'un esprit qui vient au monde” 2.

Finalmente acrescenta

"14il faut) metrouven sous Les Langages empiriques
accompagnement extendeun ou velemenit contingent de



fa pensde, fa parole vivante qui en ¢st fa seule
L&ﬁecruatﬁon ou Le sens se formule pour La premd-
ene fods, se fonde adinadl ed devdient disponible poun
des openations ulténdieunes” 3.

Nestes textos, Merleau-Ponty poe-nos diante do fend~-
meno da existéncia, palavra viva em que o sentido se formula pe
la primeira vez: fenOmeno original, espetaculo de uma consci%g
cla diante de nossos olhos, de um espirito que vem ao mundo,
no nascimento da propria inteligibilidade.

£ se a existencia € palavra vivida, a cultura &8 sua
expressdo global como forma historica do sentido. Em todos os
elementos da estrutura cultural simbolica, a existéncia se ex-
prime de uma forma ou de outra. Mas dentre todos eles a lingua
g@mlé a Unica a ter a funcgdo de exprimir o conjunto. Como tal,
ela @ ponto-horizonte, referencial aberto, ponto de vista a par
tir do qual nos podemos referir a todos os outros assuntcs. A
tinguagem e expressdo das outras expressoes, manifestacao das
outras manifestacles do ser-no-mundo.

Em seu livro sobre A Fala, Gusdorf mostra-nos como a
Tinguagem & um fendmeno propriamente humanoa. O0s animais nao
falam porque nao possuem a corporeidade subjefiva. Os deuses
também nrao. Quer isto dizer que a fenomenologia da palavra a-
cha-se diretamente relacionada com a condicao humana num corpo
proprieo subjetivo. Ela & o espeticulo de uma conscisencia dian-
te de nossos olhos, a manifestacao de um espirito que vem ap
mundo, a inteligibilidade que nasce e se d& a conhecer.

Mas dizer que a palavra humana @ corporal & dizer tam
bem que ela se encarna em sons e textos: palavra oral ou escri-
ta, a ser ouvida ou lida, o que implica, pelo fato mesmo, na
aprendizagem da 1ingua e da escrita como condicio da expressio
e da comunicagao. E ndao & sem razio, desse ponto de vista, que
um dos aspectos mais importantes da educacdo, nas diversas cul-
turas, seja precisamente a aprendizagem & o cultivo da 1ingua
materna como elemento essencial no processo pelo quak os mem-
bros dos diversos grupos humanos assimilam ¢ vivem sua padprda
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cultuna,

Ao dizer que a linguagem se aprende, estamos introdu-
zindo um nove aspecto de sua fenomenalidade: & intersubjetivi~
dade. Ninguém aprende a falar sozinho, e a impossibilidade de
aprender a falar torna-se obstaculo intransponTvel no processo
de humanizacio. Se, como mostrou Malson, o homem s$0 se humani-
za por melo da cultura, ele 55 se culturaliza por meio da lin-
guaqemﬁ A reflexdo sobre a maneira como as criangas aprendem
a falar mostra-nos como isto ocorre na medida em que vem ¢ ou-
vem outras pessoas dizendo o que fazem, designando os objetos
do mundo e a maneira como se relacionam com ele. Dizer a agao,
0s objetos, o relacionaments das pessoas entre si e com ¢ mundo
@ dar a crianga a possibilidade da disZancia indispensavel ao
uso dos sinais e simbolos como caracteristica essencial da exis
tencia humana. Freud nos lembra a importancia do jogo Font-Ta
na aquisicdo e desenvolvimento da tapacidade de sémbc?izarﬁ

&
A dimensdo intersubjetiva da Tinguagem ndo se apresen

ta apenas no infcio, camo condigdo da aprendizagem, mas esta
presente posteriormente come fator de fecundagao da expressao ,
da comunicacido e da simbolizagao. A palavra do outro fecunda
@ minha propria, o sentido do outro fecunda o meu, o0 mundo do
outro alarga os horizontes do mundo em que me situo. Neste sen
tido, o di2logo apresenta-se como fator e sinal de uma vida
mais rica e significativa. 0 siléncio, por incapacidade oy im-
possibilidade de comunicagao, espontanec ou imposto, & sempre
sinal de patologia.individual ou coletiva. A palavra nio &
apenas minha mas nossa, como significativa da éoexist%ncia”

Um terceiro aspecto da linguagem como fenGmeno humano
& sua mundaneidade. 4 palavra & expressio do mundo humano cons
tituVdo como estrutura cultural simbolica. [ nela que ele se
di a conhecer, tomando feicao humana, a tal ponto que podemos
dizer que & mundo aquiie que pode ser dito enm palavras, Isto
stgnifica, finalmente, a fenomenalidade do mundo e a da palavra
Quando a BTblYa nos diz que ¢ homen foi'encarregade de nomear
as coisas7B 1sto pode ser entendido come aiusivo E‘nmva forma
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de existéncia que o mundo adquire com a presenca do homem, Fg-
ta também a razio pela qual, neste particular, a filosofia
transcendental ndo deixa de ter razao contra o r@aTismog.

A este respeito, Merleau-Ponty lembra-nos que a feno-
menologia ndo busca o fundamento da realidade e sim do conheci-
mento, pois & nestes termos que nos relacionamos com o mundo e
a @le nos referimos, Citando Goldstein, escreve:

"Ce que nous cheachons dans £'idee de vie fext_ de
monde} ce n'est pas fa plenre teaminale d'un edifdi-
ce, mats cet edifice méme, od fes phenoménes pasr-
tiels d'abond insignifiants apparatssent comme Ligs
en un ensemble unifie, ondonne, nelativement cond -
tant, de structure dotesaming (e..), nous ne  chen-
chons pas un fondement reel (Seinsgrund) Aun Lequeld
repose L'eine, mais un fondement de connaissance
(Erkentnisgrund) of fous fes fadits particuliens
Lhouvent Leun veniis® 9,

Neste sentido, podemos dizer que o mundo & 0 conjunto das ExX=
pressges nas quais e pelas quais o homem manifesta a percepcao
que dele teve,

As fungbes da linguagem e sua descricdo fenomenoldgica

Considerando o fenbmeno da Tinguagem a partir das
fungdes que desempenha, podemos reconhecer-lhe uma triplice fun
¢do de expressio, comunicagao e simbolizacio.

0 sujeito exprime-se exprimindo o mundo. Dissemos ap- -
teriormente que a intencionalidade s3o as diversas formas do re
lacionamento humano com o mundo. Dizer o mundo & exp?imﬁr as
diversas formas da intencionalidade, e o estudo da ITinguagem,
desse ponto de vista, 8 o estudo da intencicnalidade em suas di-
versas man%festacﬁesla.

0 mundo dite aparece como a estrutura dos diversos
discursos em sya complementaridade simbolica e pelissémica, Don
de a necessidade, para conheceé-1o, de buscar ag informagGes que
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existem a seu respeito a partir dos diversos pontos de vist
em gue o homem pode colocar-se para observi-lo e descrevé-lo,
didlogo intersetorial oy interdisciplinar manifesta a complexi

dade do mundo que somente assim se da a conhecer de maneira pr
gressivamente menos parcial.

Considerada a partir da maior ou menor riqueza de unm
determinada cultura, compreendemos a importadncia da expressa
em ‘suas diversas modalidades. HNo entanto, devemos estar aten
tos aos equivocos Gue podem existir relativamente a este assun
to. Um deles @ introduzido, modernamente, pela discussio d
que se chamou de indistria cultural, Mesmo sem afastar imedia
tamente a relacdo que pode haver entre a indUstria e sey conte
to propriamente econdmico dentro de uma sociedade de consumo
podemos ver que uma coisa & a producac cultural, outra a sim
ples reprodugic de objetos, textos, etc«1].

Uma boa maneira de vermos onde esti o equivoco &  p
Tembrar a distincao estabelecida por Merileau-Ponty entre a pa
lavra que fala e a palavra simplesmente falada. A primeira
% que verdadeiramente exprime, possuindo forga de expressio, n
interior de uma verdadeira descoberta. [ fruto de uma intenci
nalidade intensamente vivida, pondo-nos em contato com um mun
do intensamente percebido. A expressividade relaciona-se co
4 criatividade e a originalidade.

Ho entanto, ao dizermos que se trata de uma palavra
riginal, nio estamos sugerindo que se trate de uma paﬁavra es
pontanea e facil. A expressdo forte e rica s§ se encontra, my
tas vezes, apos um longo esforgo, apés uma verdadeira selegd
das melhores palavras ou gestos. Exprimir-se, neste sentido
ndo &, portanto, apenas multiplicar as expressdes, mas procural
as que sao mais expressivas. O simples produtivismo mecinico
principalmente se industrializado, nio faz cultura, nio diz c

mundo. Exprimir & antes procurar e intensificar & expressivid:
de.

Ora, & indUstria cultural consiste muito mais en pro-

duzir e multiplicar o mesmo sem alcancar com isso uma maior
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expressividade., Neste sentido, vai muito mais na linha do que
Merleau-Ponty chamou de palavra falada. Esta aparece como suce
daneo da primeira: uma palavra sem forca, gasta, ou até  mesmo
utilizada sem o sentido que o criadonr culfural The quis dar. E
mera refereéncia ou alusio ao momento de sua epifania como epifa
nia do mundo. A indistria cultural sofre de uma doenga seman-
tica, de que ndo esta isenta a propria escola, a universidade ,
na medida em que tamb&m esta se apresenta como empresa, indus-

tria, deixando de ser o lugar da cultura, da expressio, da edu-
cagas,

Educar-se & aprender a expressividade da palavra que
fala. E aprender a falar, no sentido forte do terme. [ assim
ée torna evidente a relacdo que existe entre a educagao, a a-
prendizagem, 3 criatividade e a fala expressiva.

Mas se insistimos na intensificagdo da expressido nio
é para excluir sua multiplicacdo qualitativa. As culturas mais
ricas sao precisamente aquelas em que se multiplicam as obras
culturails mais expressivas de um mundo humano mais intensamente
vivido, He%degg@r]z e Mer1eauwpsnty]3 mostram-nos como as 0=
bras de arte, por exemplo, relacionam-se com o munde e nele nos

introduzem de maneira vivencial.

No entanto, se a obra cultural exprime o mundo ¢ pode
fazé~1o de maneira mais intensa, nao & apenas como expressao do
mundo mas tambem do sujeito que se exprime exprimindo o mundo .
Nem sabemos dizer ao certo se a forca da exXpressao vem primeira
mente do mundo ou do sujeito que s¢ exprime. A intencionalida-
de concebendo-se como relagac homem-mundo, sua experiéncia & ao

mesmo tempo de um e de outro.

No atual desenvolvimento das ciéncias da linguagem,um
dos capTtuleos mais importantes diz respeito i questdo do sujei~
to.. Sob & influénica do estruturalismo {formal), houve um mo-
mento em que a linghistica pretendeu estudar a 1Tngua de manei-
ra inteiramente objetiva. A Lingua se fafa, foi a formula en-
tao adotada. Posteriormente se descobriu que ndo era possivel
fazer uma andlise completa do discurso sem fevantar a questao
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primordial de seu sujeito. Isto & importante para uma fenome-
nologia da Tinguagem (e da educagao): se nela se trata de com
preender o fenomeno ser-no-mundo, nio hd como excluir a presen
¢a do sujeito que diz, precisamente, seu relacionamento com o
mundo e assim se diz aoc mesmo tempo que diz ¢ mundo. A estry-
tura fenomenolégica da intencionalidade & identicamente a es-
trutura da ?inguagemlan

A palavra que fala nio & uma entidade que se exprime
sozinha, mas a palavra de um falante que ndo se ausenta mas
continua intensamente presente. A forga da palavra &  também
& do sujeito que se exprime. Na palavra falada, ao contrario,
© sujetto estd menos presente. 0 objetiviemlingtTstico e, para
doxalmente, uma forma de idealismo ou de subjetivismo inverti-
do, objetivante do proprio sujeito. Isto acontece como uma es
pécie de transformagio da Tinguagem natural em linguagem arti-

ficial, na qual tanto o homem como o mundo acabam por desapare
cer,

A psicanalise de Lacan, privilegiando o discurse do
inconsciente, reintroduz, fortemente, a questao do suieito que
0% adversarios do subjetivismo haviam afastado. Como id  insi-
nuamos noutro contexto, neste sentido, Lacan & um dos precurso
res de um novo humanismo, se, com estes termos, entendemos a
redescoberta da importancia do sujeito, em todos og setores,
@ particularmente no ambito da 1inguagem¥5. Atraves da anali-
5@ do discurso em suas diversas manifestacoes (discurso poli-
tico, cientifico, estético, religioso, etc.) o que se procura
ndc & apenas a estrutura sfgnificativa do mundo, & tambam a
do sujeito que se manifesta ou se oculta atraves de suas diveﬁ
sas expressoes. [ isto & tio verdade que a propria descrigio
do mundo nos diversos discursos pode ser profundamente afetada
pela maneira como o sujeito se diz ou deixa de dizer-se.

Podemos, pois, completar o que diziamos anteriormen=
te: educar-se @ aprender a dizer 0 mundo e a dizer-se ap mes-

mo tempo como sujeito da percepcao, da expressio, da fala, A
educac¢do como aprendizagem da cultura @ simu?taneament&'apren»
dizagem da humanizacdo da tinguagem. Isso vem colocar de manet
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ra muite forte o problema das relacoes entre a forma de vid.
dos sujeftos, a 1Tngua e & cultura. 0 colonialismo cultura
tem como uma de suas mais fortes manifestacoes a imposicao d
uma 1ingua, de uma Titeratura, de uma visio do mundo gue na
$30 proprias aos sujeitos. 0 povo do Québec compreendey G
sua independencia politica, seu discurse pelitico podia perfei
tamente ser procurado a partir da afirmacao da diferenca Tin

gllistica, anterior as d@maisis.

Educar-se e aprender a ser sujeito capaz de uma  ex

pressao pessoal. Por isso nio podemos deixar de mencionar c
risco certo de allenagdo introduzido pelas diversas formas de
tensura, entendida como cerceamento 3 liberdade de expressat

As razbes politicas, religiosas, filosoficas ou ideoldgicas que
poderiam ser invocadas t8m como denominador comum o desconheci-
mento do carater personalizante da eXDPressan em suas diversa:
manifestacoes e a preferéncia por um discurso objetivamente es-
tandardizado e massificante. Unm POvo que naoc se exprime naf
tem chances de ser. Sua 1Tngua tende a ser oficialmente contre
lada, reproduzindo, sem expressividade e sem cultura, unm discur
so impessoal. E se esta fosse a condigao de um desenvolvimentc
clentifico, téecnico ou econcmico, dever¥amos chegar & conclusic
de que tais formas de desenvoluimento teriam como base 0 subde-
senvolviments cultural propriamente dito. Nio h3 culturas Sen

expressao, no duplo sentide da palavra: expressao de mundo €
expressao de homem

*

A dimensido intersubjetiva da ?tnguagem faz com que
esta se apresente, em segundo tugar, como sendo tambem uma expe
riencia da comunicagao. Tendo definido a estrutura fenomenal
como multiplicidade unificada por uma ordem cujo sentido & cor-
respondencia intencional 3 situagao existencial, podemos igual-
mente conceber a circulagao do sentido no seio da culttura como
2to das pessoas em situagio de cohnespondencia. Por outro la-
do, se, a respeito da estrutura cultural simbolica, dissemos
que ela s& apresenta como ordenada, acrescentamos tambem
se¢ trata de uma ordenacao historica,
¢do dos valores,

que
numa constante reorganiza~
em relacao direta com os acontecimentos marcan
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tes e distintivos vividos pelas pessoas e 9rup05}8.

A estrutura dinamica da cultura pode e deve ent3o ser
tonsiderada como a agdo histdrico-social que faz circular 0
sentido e, com isso, configura o mundo humano como Tugar do en-
trelacamento de apelos e respostas de bPessocas historicamente si
tuadas. A circulacgio do sentido que ordena o mundo humano & g
vivencia histérica da intersubjetividade. Isto mesmo nos permi
te conceber a historicidade fenomenologica como sendo avivéncia
intersubjetiva da intencionalidade na Circulacao do sentido,
Isto &, como significativa de uma coexistencia no interior da
qual mensagens sio realmente emitidas e respostas sio concreta-
mente dadas. £ o fato de Pessoas e grupos nao poderem, ou nio
tonseguirem traduzir em apelos manifestos o sentido da situacao
que estao vivendo (8 o caso das populacoes marginalizadas) nao
retira dessas situagoes o sentido que comportam, passando antes
a ser um aspecto especialmente significativo da mensagem nao
formulada. Trata-se,?iteralmente, de vozes do sdilincio, cuja
percepgao supfe da parte de todos uma especial atengdao para com
4% pessoas e o0 sentido do que nao dizem ou nio podem djzer. F-
ducar-se @ aprender a ouvir as pessoas, os grupos sociais, em
seus apelos manifestos oy simplesmente vividos. S8 assim a Tin

guagem -~ falada ou calada - apresenta-se como auténtica expe-
riéncia de comunicacao humana.

0 desenvolvimento que as ciencias da comunicagao lo-
graram alcancar desde h3 algum tempo veio proporcionar a filose
fia da educag¢ao, neste particular, uma ajuda de primeira ordem

para uma melhor compreensio do ato pedagtgico e da praxis de um
discurse educacional,

Em geral, a tendéncia maior foi no sentido de se uti-
lzar, no dmbito da educacao, uma tecnologia educacional, com

0s instrumentos e técnicas que os meios de comunicacao coloca~

vam ac seu alcance. fp paizes industrializados mais avancados,

houve uma Epoca en que a tecnologia educaciongd foi considerada
como a Ultima palavra no campo da educacio,

S€s, & experiBncia feita demonstrou que g pr
¢80 pessoal e secial ndao se resolve apen

Nestes mesmos pad~
oblema da comunica-
as com a utilizacio de
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instrumentos avangados. 0 problema & de outra ordem, diretamen
te relacionado com a gualidade das mensagens emitidas e a cons~
ciencia social mais ou menos desenvolvida, Na linha do que nos
diz Paulo Freire (Extensdo ou Comunicagao?), podemos acrescen-
tar que ha na tecnologia educacional uma ambigllidade de base:
com ser um instrumento eficaz em atingir um maior numero de pes
soas, ela pode ser tanto mais perniciosa quanto menos suscita
0 questionamento e a discussho das mensagens postas em circula-
gﬁo}g Tanto nos Estados Unidos como no Canad3 (projeto TEVEC)
JA& se percebeu que uma coisa e a existéncia de meios que fac111
tam a comunicagao, outra & sua utilizacao para a transmissio de
mensagens a populagdo com vistas a uma auténtica CGmuniC&QﬂOSO,
Isto seja dito no momento em que, no Brasil, hd quem pretenda
promover a qualidade do ensine com o apoio principal de recur-
sos tecnoldgicos..,

0 que as ciéncias da comunicacio trouxeram de mais
proveitoso para a filosofia e as ciencias da educacao nio foi
tanto uma informagio sobre a utilizagio das maquinas (de ensi~
nar.} mas um esclarecimento sobre ¢ qUE 0COrre no Processo de
comunicagdo. Todo um vocabulirio foi desenvolvido — o discurse da
comunicagao,mostrando-nos a complexidade tipica da experiencia
contemporanea da comunicacao. F, mais que um vocabulario toda
uma reflexao foi feita, no interior da qual a propria palavra
comundeacao adquiriu um sentido novo, intimamente relacionado
com a s5cio-dindmica da culiuna®)

3

Tomando conhecimento destevocabulirioe desta reflexio
€ que o filBsnfo da educagdo, em didlogo com as ciéncias da co-
municacac, descobre uma sLtuacao nova para o sentido em circula
Gao no seio de determinados grupos culturais. F sua propria
reflexao sobre o discurse pedagdogico sai profundamente enrique
cida, Através dos diversos meios de comunicacdo, hA uma mensa-
gem em circulacdo, relat1va a0 sentido da existéncia concreta
dos homens que vivem numa determinada situacdo de mundo. H3 re
ceplores que por ela sio atingidos de maneira mais ou mencs fa-

voravel & compreensdo. Ha canadls, um codigo, e, principalimente,
um emisson ou emissores da mensagem,
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Neste contexto, a acao do educador podera ser descri
ta come uma tentativa de melhor comunicar-se com seus interio-
cutores. Para isso, poderid recorrer 3s ciéncias da comunicacao
aos metodos e tecnicas Gue se colocam ao seu alcance. Mais pro
fundamente, recorrerd a uma filosofia da comunicagao que o aju-~

de a melhor compreender o que entdao ocorre como experiéncia de

encontro entre pessoas e grupos a propbsito da mensagem que diz
respeito 3 existéncia de todos.

Como emisason da mensagem, o educador npao lhe premane
cera indiferente. A percepgdao que tiver logrado alcancar de
seu sentido, bem como a maior ou menor capacidade em transmiti-
~1a com a ajuda de meios e canais adequades influiriao de manei-
ra concretaz na qualidade do ato pedagogico e na riqueza de seu
proprio discurso. Preparar-se e aprender a melhor comunicar-se
dparece come uma exigencia da propria missio qua assumiu.

A mensagem, por sua vez, aparece como sentide real-
mente enderecado aos diversos receptores. Ha mensagens gue nos
vém do passado, Tegadas por geracbes que nos precederam e antes
de nos experimentaram a condicao humana, refletindo sobre ela,
exprimindo-a em palavras suas. [ o sentido do homem camo ele
foi percebido. As pessoas desapareceram mas o sentido que de-
ram as suas proprias vidas permanece como mensagem. Ha certa-
mente, no interior da cultura, uma circulagao do sentido entre

0 passado e o presente, com a exigencia correspondente de uma
hermenéutica adequada.

H& mensagens que nos vém do futuro. N&o somos a Glti-
ma geragio, e as proximas, desde agora, estio relacionadas co-
nosco e com o sentido que atualmente estamos dando a nossas vi-
das, a0 nosso mundo. As geragoes futuras interpelam-nos, desde
ja, a respeito de mundo e do sentido que lhes vamos deixar, Nos
$0s projetos sdo mensagens que, relacionadas com o futuro, pro-
vocam nossa compreensido, nossa criatividade, nossa iiberdade,
Com relagao a elas, a educagio pode definir-se como hermeneuti-
ca das opcoes, dos projetos, na interpretagac do sentido do how
mem e do mundo que queremos que existam adiante de nds.

T
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Hi mensagens que nos vem principaimente do presente,
Donde & importancia de um relacionamento verdadeiro Com as pes-
soas que vivem agora, nossos contemporaneos, em ato de reflexdo
sobre nossa comum situagdo historica. Trata-se, para ¢ educa-
dor, de nido se eximir da dificil tarefa de uma interpretacio do
sentido que o mundo estd tendo atualmente, numa autentica herme
neutica do presente. E 2 no contexto desse presente que pode-

mos encontrar a perspectiva de um mundo ob- jeto, realmente dian
te de nos,

Baudrillard fala-nos do sisfema dos objeio&zz. Os
objetos culturais s3o significativos e, comop tais, portadores
de mensagens. No entanto, estamos de tal forma habituados a 11
dar com eles que ji n3o nos damos conta de sua significagiao. 0
educador precisa reaprender e ensinar a ver 0s objetos, a inter
pretd-los e neles descobrir a mensagem que comportam. Nem dei-
xa de haver relagdo entre a nio percepcio do sentido dos obje~
tos e o processo de alienacdo em que os sujeitos (receptores) se
deixam envolver por meio deles. Ta) processo & caracterTstico
da situagdo de esquizofrenia em que se da a ruptura das rela-
¢oes entre o homem e o mundo. A desalienacdo curativa so se
Gpera na medida em que reaprendemos ou simplesmente aprendemos
@ discernir o sentido do mundo en que vivemos, o sentido dos
objetos como encarnando o sentido que o3 homens (produtores de
cultura) lhe quiseram dar.

Come forma de comunicacio entre os homens, a lingua-~
gem comporta, evidentemente, a presenca de um ou mais Aecepto-
Aes ou destinatarios. A grande pergunta passa entaoc a ser guem
e este outro com quem nos pretendemos comunicar?

A resposta a esta pergunta implica tudo quanto disse
mos anteriormente sobre a estrutura do sujeito em relacgido com
quanto dissemos sobre a estrutura do mundo cultural em que se
encontra. Por esse motivo, a compreensao do processo de comuni
cagao poderd nio sd exigir a convivéncia com o interlocutor co-
mo beneficiar-se da colaboragdo que, para esse fim, The poderdo
dar as cl@ncias que estudam o homen em suas diversas situagoes
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existenciais. A psicologia nos informard a respeito das etapas
no desenvolvimento tanto intelectual como afetivo. A sociolo-
gia nos dird sobre sua insercgdo nos diversos grupos, desde a
famTlia até a comunidade polTtica. A economia nos falara sobre
sua situacioc em termos de subsisténcia e abundancia. A politiw
ca no-lto situarda com relacao a autoridade, o poder e o bem co-
mum. A religiado nos dird das influéncias observaveis em seu
comportamento a partir da adesdo a uma fé e uma priatica confes
sional. A antropclogia nos ajudara a entender como & que se in

sere no contexto da cultura e da mentalidade de seu grupo. E
assim por diante,

Evidentemente & impossivel fazermos um completo levan-
tamento prévio a respeito do receptor para somente em seguida
principiarmos a experiéncia de uma comunicagdo com ele. Mas e
ifmportante sabermos, no momento de refliexao, que as coisas s5e
passam de maneira bem mais complexa do que poderiamos ingenua-

mente imaginar. Alias, a comunicacdo pode estar profundamente

afetada pela .imagem que nos fazemos de nosso interiocutor, a
tal ponto que poderfamos estar de fato nos dirigindo a uma pes-
soa quando, na realidade, & uma outra que estda diante de nos,

Ora, a identificagao do interlocutor & condigao da qualidade da

comunicacgao, tanto para a percepcao da mensagem COmo para Sua
descodificagao autentica.

Uma terceira funcido da linguagem e a simbolizagao Em
varias ocasides dissemos anteriormente gue o homem se caracteri
za, como homem, pela capacidade que possui em vivenciar o senti
do, exprimi-To, compreendé-lo e reagir em fungao dele. Marcamos,
com Merleau-Ponty, a importdncia das formas simbblicas como ti-
picas do mundo humano. ¥ exatamente no ambito da cultura, como
estrutura simb0lica, que a linguagem aparece como dizendo parti
cularmente respeito ao sentido, acs sentidos unificados no sTm-
bolo., Desse ponto de vista, nao podemos deixar de enfatizar co
mo e quanto as ciencias e a filosefia da linguagem constituem un
verdadeiro progresso cultural como contribuicdc para uma melhor
compreensao da originalidade humana.



Toda 1Tngua & um conjunto de sinais suscetiveis  de
exprimir e comunicar sentido. Como tal, ela se organiza, se
sistematiza sequndo leis que lhe sao proprias, na constituicio
de uma gramatica. 0 conhecimento e obedi@ncia de semelhantes
leis tornam-se condi¢ac da propria agaoc de significar, isto B,
da utilizaglo semdntica dog signos ]ingﬂ?sticsszs

»

Referindo-nos a outra coisa que ndo ele proprio, o
sinal. serve de mediador para a ampliacac do ambito das relacoes
que o homem estabelece com o mundo. Mas o que faz do signo Tin-
glTstico um fendmeno propriamente humanc & sua propriedade  de
presencializar o sentido como tal. Tanto as ciencias da tingua
gem como a filosofia insistem hoje em que o estudo da 1ingua
deve ser feito nio tanto em funcao do que tem de elementar, co-
mo em fungao do discurso entendido como estrutura semantica, e,
como tal, simbBlica. Relembrando a posicao de Mer?eanPonty,Qg
demos aplicd-la aqui dizendo que o simbolo & uma estrutura de
@struturas significativas, o que nos permite dizer igualmente
que, com relacdo & Tinguagem, o sentido como tal acha-se em cir
culagdo nao so nas palavras e frases, mas no discurso e nos di-
versos discursos expressivos do ser-no-mundg,

Estamos de novo 45 voltas com o tema da intencionali
dade: ela se encarna nos diversos discursos que o homem pode de
senvolver para descrever sua propria existéncia. H3 um discur-
so politico, come h3 um discurso &tico, estético, religioso,
etc., e o discurse humano & a articulagao de todos eles, numa
ampla estrutura de significacao cultural. £ isto nos permite
dizer que se trata realmente de uma estrutura simbdlica, pois
0 STmban, em sua complexidade estrutural, comporta um sentido
em circulagdo, numa riqueza semintica incapaz de esgotar-se ny-
ma Unica expressio. Simbolizar & sair da univocidade para man-
ter a polissemia, & discursar cu discorrer na utilizacao das
diversas formas de EXPressac com que o homem pode manifestar-se,
Av contrario, a univocidade, o sentido Unico, & a prépria nega-
¢ao0 da circulacio do sentido como constitutiva da cultura e ca-
mo expressao da complexidade sem3ntica da existéncia no mundo,



236,

Eis porque, igualmente, a apfendizagem da Tingua,
além de ser aprendizagem das regras de sua utilizacdo, & princi
palmente aprendizagem da hermendutica do sentido em suas multi-
plas manifesta¢Ges. A hermenéutica & uma exigéncia do carater
¢.scursivo e simbblico da 1¥ngua como forma humana de signifi-
cagdo. Ela & a tentativa de interpretar a existéncia na inter-
pretagdo do discurso, tanto em sua dimensio expressiva como co-
municativa. Esta & tambem a razio pela qual a fenomenologia ao
se farer existencial faz-se igualmente hermendutica: o fendme-
no, entendido come desvelamento do sentido, so pode ser percebi
do no ambito de uma interpretacdo atenta 3 complexidade da expe
riéncia existencial expressa na complexidade polissemica da es-
trutura simbolica do discurso. A educagio, por sua vez, ndo po
dera definir-se apenas pela aprendizagem da 17nqua, mas pela
hermeneutica, como condicio de sua utilizacao humana., Ja tive-
mos, anteriormente, a oportunidade de salientar o alcance peda-
gogico do método fenomenologico hermenéutico. Ele aparece aqui
em seu contexto mais apropriado, permitindo-nos dizer que uma
educagac que ndo se fizer hermendutica ficara aquem de sua mis~
530 mais profunda que & de propiciar uma assimilacao e viveéncia
propriamente humanas do sentido da cultura.

Especialmente, falar de hermeneutica no contexte de
uma reflexao sobre a linguafem & fazer alusio acs textos enm que
o discurso veio a tomar corpo atraves da historia. F claro que
pademos e devemos falar de uma hermenéutica da comunicacio oral,
mas a situacado criada pela existéncia de textos escritos & par=
ticularmente favoravel 7 adocdo e desenvolvimento de uma atitu-
de interpretativa em sentido técnico, cientIfico ou filosofico.
E com relacao a educagio, a importincia dos textos parece evi-
dente nao s6 na medida em que traduzem a cultura do passado e
do presente, como um dos mais preciosos veiculos de sua trans-
missdao, mas ainda porque alguns textos s3ao produzidos com inten

s$30 nitidamente pedagog!ca para serem utilizados como tais, quer
de maneira formal quer informal.

Relativamente a todos esses textos, a educagaa deve=- .

r& comportar uma dimensio especial de aprendizagem da Leltuna,
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Educar-se e aprender a ler tanto quanto a falar. A alfabetiza~-
¢ao, em seu sentido mais profundo, integra o processo de humani
zagao tal como realmente ele se verifica em nossa histdria. E
as estatisticas a respeito do analfabetismo no Brasil e no mun-
do poderiam certamente cer modificadas se levasse em conta sua
significacido mais plena. Neste contexto, parece que estamos as
sistindo a um fendmeno importante e que poderYamos chamar de
analfabetismo de alto nived: mesmo dentro de nossas universida-
des jE ndoc se ensina e nig se aprende a arte e a ciencia da lei
turaZQ. E nao seria de estranhar que ao lado dessa incapacida-
de de ler haja também a incapacidade de redigir textos realmen-
te pedagdgicos.

Definir a pedagogia de um texto, de um discurso, vem
& ser uma das tarefas da filosofia da educagao, na medida ao
menos em que reconhece a importincia da Tinguagem como elemento
essencial no processo de assimilacido da cultura. Por quanto
dissemos anteriormente, compreendemos que a pedagogicidade a-
cha-se diretamente relacionada com os diversos adpectos do feno
meno da linguagem em sua triplice funcio de gxpressao, comunica
Cao e significacdo. E ndo € de todo inGti] salientarmos a im-
Jortancia de semeglhante assunto, uma vez gue grande parte de
nossa atividade educativa acha-se na dependencia de textos a
serem utilizados por nossos estudantes ou produzidos por eles.
A elaboracio de uma. bibliografia adequada aos objetives educacio
nais acha-se muitas vezes comprometida pela ausencia de preocu~
pacao com a pedagogicidade dos textos e autores indicados. Por
outro Tado, 0s processos de avaliagao da aprendizagem, a partir
do exame de textos produzidos por nossos alunos, carecem fre=
qlientemente de critarios pedagdgicos. Em termos de uma filoso-
fia da educagio, nio basta escrever, & preciso ainda que o texs
to produzido possa apresentar-se como ocasiao e lugar de expres
sao, comunicacao e significagdo, sem o quée o proprio conceito

de aprendizagem estaria empobrecido de sua vinculagdo com a cul
tura e o sentido que nela circula,

Educar-se & sempre aprender a falar, a ler, a escre
ver. Esta verdade tio simples adquire sentido muito forte no
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contexto de uma filosofia da educagao, da cultura e da Tingua-
gem,

Analise do discurso pedagogico

Compreendemos agora como e porque o tema da. analise
erTtica do discurso pedagogico veio a ser um dos mais atuais em
matéria de filosofia da educacdo. Ele surge, no contexto da
histdria mais recente da filosofia, n3o como um modismo mas co-

mo exigéncia das posigoes adotadas na tentativa de melhor com-
preensao do fendmeno humanmzs,

No presente contexto, entendemos a anilise do discug
S0 como conseqllencia da postura hermeneutica: a recepcao de
uma mensagem, em qualquer hipdtese, supoe sempré, da parte do
receptor, uma capacidade adequada de descodificacdo no sentido
mais amplo do termo, Admitimos que um texto pode ser mais ou
menos dificil em razio de sua mensagem, da linguagem adotada pe
To emissor, do contexto historico e cultural em que se situa.
Historicamenta falando, como nos lembra Coreth depois de Ri-
toeur e Gadamer, o problema surge especialmente em relacdc aons
~ textos produzidos no passado. Mas além dessa distincia histﬁri
¢a, pode haver uma outra decorrente da propria mensagem, do e-
missor ou da linguagem uti]iz&dazs.

A principal preocupagao da hermendutica & a compreen
4do do sentido de quanto & transmitido. Para tanto & que ela
estard particulamente atenta aos diversos indicadores de senti-
do tanto manifesto como oculto. Por outro lado, nao se. trata
apenas de constatarmos senio tambam de questionarmos esse senti
do, e até mesmo de o prolongarmos, numa compreensio participan=
te, que n¥o interrompe o discurso mas The da prosseguimento ,

acrescentandc mais sentido ao que anteriormente fol dito pelg
emissor-escritor,

Por todos esses motivos falamos nao apenas de anilia
se, mas de analise do discunso. As ciéncias da Tinguagem  tap
sua propria definigio do discurso. A filosofia o toma de maned
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ra mais ampla ainda, na medida em que considera toda a experién
tia humana como sendo Tugar do discurso histdrico da humanidade,
Particularmente, uma cultura pode ser considerada como o discur
$0 de um determinado grupo humano em ato de manifestacio do
sentido que atribui & existéncia.

A ciéncia da anilise do discurso tem-se desenvolvido
a partir do que poderVamos chamar de denominador comum aos di-
versos generos discursivos. Mas quando considera um determina~
do geénero ou tipo em particular esta mesma ciBncia descrobre a-
inda ﬁspectos caracteristicos do setor considerado. Assim se
tem feito a andlise do discurso Titerario, politico, economico,
etc. Na analise do discurso pedagdogico, trata-se antes de mais
nada de aplicar, no Ambito do fencmeno educacional, toda a con-
tribuigdo que a ciencia da anilise desenvolveu no estudo do dis
curso em geral e de seus diversos tipos,

Com relagao 3 andlise do discurso pedagogico,devemos
dizer, antes de mais nada, que a concepgao da pedagogicidade fi
& sempre na dependencia do que entendemos por educacgdo. Em ou-
tras palavras, uma teoria da pedagogicidade e uma tipologia do
discurso pedagogico acham-se intimamente relacionadas com uma
filesofia da educagao, da cultura, do educador g do educando.
No que nos diz respeito, estamos agora pressupondo tudo -quanto
dissemos anteriormente, especialmente a partir do ponto de vig-
ta fenomenologico em que nos colocamos e que nos permitiy enca-
rar a educagao em relagdo com a cultura e o sentido historico da
experiéncia humana. [ no contexto do que ji dissemos neste mes
mo capitulo, dist1ngu1mos no fenomeno da Tinguagem uma triplice
funcio de eXpressao, comunicacgao e significagao, decorrente de
nossa percepgdo do homem como ser-no-mundg- mcom-os-outros, viven

40, na 1nt@naiona11dade as diversas modalidades de uma estten
cta significativa.

Un primeiro indicador de pedagogicidade de ym discur
S0 @ & propria mensagem transmitida: a seu respeito pcderemos
Indagar scerca do conteiido, ndo de maneira abstrata mas precisa

mente em relacéo com a cultura a que pertence. Uma mensagem &



240,

tanto mais pedagogica quanto mais relevante & seuy contetide en-
Quanto expressivo de uma cultura e do sentido da existdncia por
ela veiculado. Em outrag palavras, a pedagogicidade surge em
relagdo com a qualidade cultural das mensagens que entio apare-
Cem como mais ou menos pertinentes para o processo-projeto edy-
cacional. Se g pedagogicidade pode ser definida em relacgao com
& aprendizagem, esta por su vez relaciona~se com a cultura em
termos- de sentido, de tal forma que haveri expectativa de melhor
aprendizagem quando a mensagem for igualmente portadora de
mator densidade semantica, Sob este angulo, a pedagogicidade es
ta relacionada tom a mundaneidade, isto &, com a estrutura cuil-
tural simb6lica. 0 homem & ser-no-mundo e este mundo podera
ser apresentado pedagogicamente como mais ou menos significati-
vo, mais ou menos aberto, tanto em sua estrutura como em cada
um dos elementos intencionados pelo sujeito. Analisar um texto
do ponto de vista pedagdgico & verificar que mundo nos & por
ele apresentado, no conjuntoe e nos detalhes. Na comparacao de
Um textoc com outros, poderemos descobrip que um deles pode ser
mals rico, mais fecundo, apresentando informagGes mais comple -
tas a partir do contexto pedagogico em que ngs proprios nos co-
locamos. Se uma das tarefas do educador & 3 selegao de textos
a serem Propostos, ¢ criterio do conteudo torna-se dos mais ime
Portantes como um dos indicadores essenciais da pedagogicidade
@m seu relacionamento Com a aprendizagem da cultura,

0 segundo indicador de pedagogicidade diz respeito

&2 emissor., Uma série de perguntas podem ser formuladas rela-
tivamente & maneira como o autor se

prieo discurso contribuindo para a
mensagem ou entlo Tnfluindo para t

éscreve? ag 5@ pronunciar sobp
palavra? trata-

torna presente em sey prg-
intensificacio do sentido da
orna-la mengs acessivel: quem
€ 0 assunto, o autor dj-nos sua
se de alguém cuja competéncia dparece claramente?

Tscurseo Tnfluenciado por alguma posturs ideo]
ca? etec, etc, Agressivo oy acothedor,
€0, aberto oy fechado. . .

0gi
dogmiatico oy polisseémi-
S30 aspectos da subjetividade do emis

rvir no processo pedagogico, do come-
€0 80 fim. V
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No prolongamento da consideragdo do emissor, devemos
verificar, igualmente, de que maneira o texto leva em conta ¢
receptor a que se destina, a ele se adaptando pedagmgicamente.A
possibilidade de semelhante adaptagdo fica na dependéncia da j-
magem que o emissor se faz do destinatdrio. A anilise do dig-
curso poderd verificar se esca imagem corresponde de fato a es

te Ultimo com suas caracterfsticas reais ou se antes distancia
0 primeiroe do seundo.

Finalmente, a pedagogicidade do discurso podera ser
examinada em fungdo da Tinguagenm empregada pelo emissor, na
transmissao da mensagem ao seu destinatario, Trata-se, funda-
mentalmente, de verificarmos a compreensibilidade do texto, tan
to a partir do vocabulirio como do manejo da 1ingua e do tipo
de exposicdo adotado. Nesse contexto, ocorrem consideragées‘tqﬁ
to de ordem ldgica como epistemolfgica na utilizac@o do racio
cTnio e dos critérios invocados. Mas ocorre principalmente um
exame da capacidade significativa do texto e de sey alcance pro
priamente simbolico na articulacao polissémica do sentido. Um
texto serda tanto mais pedagOgico quanto mais compreensive) a
partir da propria dinamica interna de sua estrutura semantica.



CAPITULO IX

ACRO CULTURAL EDUCATIVA B SERVICO A
COMUNIDADE

0 tema deste capTtulo ocorre como conseqliencia e exi-
gencia de quanto dissemos anteriormente sobre o fenomeno da edy
cagao em seus diversos aspectos. Se o sentido do fendomeno com-
porta sempre dupla dimensao antropologica e antropopratica, uma
compreensao aprofundada do que seja a educacdo deve levar-nos 3
consideragao da agdo cultural como forma concreta da intencao
pedagogica em ato de comunicacao intersubjetiva. Se a educacao
pode ser descrita como processo pelo qual os membros dos diver-
$0s grupos humanos assimilam e vivem o sentido de suas respecti
vas culturas, a agao cultural aparece como expressao clara  da
intengdo em que 2 educagao e diretamente visada, a tal ponto
que, na nossa perspectiva, a agdao cultural passa a ser a Dro-
pria definicae da educagdo em termos praticos.

0 servico & comunidade

Uma- primeira maneira de introduzir nosso assunto pode
ria estar relacionada com quanto se pode dizer sobre a tripiice
fungao da Universidade no campo da docencia, da pesqu%sa 2 do
servico & comunidade. Todas elas, de uma ou outra forma, podem
ser consideradas como modalidades da acho cultural., Gostariamos,
no entanto, de insistir, desde o inicio, na relagdo que se esta-
belece entre a acdo cultural e o servigo a2 comunidade.

A pesquisa & uma primeira forms de servigo, caracte-
rizade nos termos em que anteriormente o formulamos a partir do
método fenomenologico como comportando um momento de constata~
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¢do descritiva, outro de interpretacio critica e um terceiro de
construgdo projetiva. Enquanto forma concreta de indagacao da
realidade, a pesquisa aparece como condigio particularmente fa-
voravel ao desenvolvimentc de uma atitude de cornespondineia ao
sentido da situacgdo existencial. 0 desenvolvimento de pesqui-
sas significativas, a divulgagdo de seus resultados, o impacto
que podem provocar na circulacio do sentido no ambito de uma
determinada comunidade cultural, nio deixam de ser, simultanea-
mente, uma forma de agd3o e servico a comunidade.

Isto se torna ainda mais claro se, por outro lado, i

=y

sistimos em que também a docéncia deve ser considerada como for
ma de acHo cultural e prestagao de servico. ATi&s, ao menos 3
primeira vista, e no tocante 3 sua institucionalizacao, a docén
cia deixa transparecer mais claramente ainda sua intencao de a-
tender as necessidades do grupo cultural em cujo ambito se de-
senvolve. Alimentada pela pesquisa, a docéncia serve 3 comuni-
dade veiculandode maneira formal aspectos julgados importantes

na mensagem cultural com vistas, particularmente, a formagio de
novas geracoes.

N&o podemos desconhecer essa dimensio social da pes-
quises e da docenica, principalmente se encaradas em termos de
servigo. No entanto, devemos reconhecer que outras formas de
servigo sao fgualmente possiveis, além da docéncia e da pesqui-
sa, embora sempre supondo estas Ultimas. No ambito da Universi
dade, estabelecem-se convénics para a prestagao de servicos bem
determinados que, por sua vez, nic deixam de reverter em bene~
ficio da propria Universidade em termos economicos, técnicos,
cientificos, sociais e culturais.

Pesquisa, docencia, ocutras formas de servico podem
ser encaradas, como acabamos de fazer, a partir da instituicdo
universitaria em sua relacio com a comunidade cultural. No en-
tanto, o tema da acdo cultural relacionado com o servico a comy
nidade humana @ ainda mais amplo e diz respeito a todos os mem-
bros do grupo cultural e 2s mais variadas formas de agao. [ in
portante compreende-lo para que nossa reflexdo conserve a mesma
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amplidao que descobrimos na consideragao da estrutura cultural
simbolica, implicando, de um lado, a transcendéncia do sujeito,
e, de outro, o in-finito do horizonte do mundo.

A mensagem em circulacio na cultura

GostarTamos de iniciar este paragrafo lembrando a {m-
portante descricdo da estrutura fenomenal cuja definicdo esteve
presente em todos os nossog precedentes capitulos: a estrutura
gparece comomultiplicidade unificada por uma ordem cujo sentido
e correspondencia intencional 3 situagao existencial. [ chega-
do o momento de comentarmos de maneira mais aprofundada o senti
do dos Ultimos termos dessa definicdo: qorrespondéncia inten-
cional & situacdo existencial. f

Por situacdo existencial podemos entender tanto uma
situagao particular delimitada como uma situagao global mais
complexa. No sentido e que vamos falar da acio cultural, refe
rimo-nos mais precisamente ag segundo aspecto.

A estrutura cultural simbolica constitui-se como inte
grando uma multiplicidade de elementos. Estes correspondem as
diversas formas de intencionamento do mundo por parte do sujei-
to humano definido como ser-ng-mundo-com-os-ocutros. 0 gque fi-
nalmente nos permite perceber essa multipiicidade como unifica-
da & que ela se estrutura significativamente, numa circulagao
do sentido em sey interior, a tal ponto que todos os elementos
ndo s se inteh&e]acionam, mas entre eles aparece uma ordem, re
5ultante da emergéncia do sentido em funcao dos acontecimentos,

Assim situada historicamente e em fungao das pesscas-
tapazes de perceber o sentido — , a cultura aparece como uma si
tuacao global bem definida, e, além do mais, com uma significa-
¢80 que, com ser complexa, nio & propriamente equivoca mas prin
¢Tpio de tdentificagdio histbrica do grupo humano enm questdo. -

Em toda cultura, em todo grupo humano culturalmente
distinto, ha uma mensagem em circulacdo. FEsta pode ser caracte
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rizada, a partir de seu relacionamento com 0s membros do grupo,
como sendo uma certa imagem do homem, um sentido da existéncia;
e, 2 partir do relacionamento com os elementos integrantes da
estrutura do mundo cultural, como uma determinada hierarquia de
valores; que se estabelece, precisamente, a partir da emergén-

cta do sentido em relacdio com os acontecimentos vividos pelas
pessoas.

Falamos, anteriocrmente, sobre o fendmeno da comunica-
cao cultural. Além das mensagens particulares emitidas em cada
um dos setores da cultura, podemos falar de uma mensagem cultu-
ral global, dé um discurso cultural proferide existencialmente
na histdoria do grupo, cujo entendimento @ condicao para a cor-
respondencia intencional signéfécatival.

Por outro lado, importa insistirmos em que, se estas
mensagens podem encarnar-se nos objetos produzidos pela cultura,
& como emitidas pelas pessoas que Sao mensagens propriamente di
tas. E se falamos de uma situacido global de um grupo que pro-
fere uma mensagem global, tudo isto nos Yeva a perceber que se
trata de todo um povo enquante afetado existencialmente pelo
sentido da situagdo que estd sendo vivida. F o que nos leva 3
dizer que na situagio existencial de um povo h3 uma mensagem
global, cujo sentido passa a ser fator de unificacgao ordenada
da multiplicidade constitutiva da estrutura do mundo gue lhe @
peculiar.

A connespondincdia intencional que se encontra na defi
ni¢do da estrutura fenomenal aparece assim como elemento chave
na compreensdo da experiéncia humana em termos de cultura, de
educagao, de agdo cultural, uma vez que esta ultima se entende
e se descreve como sendo precisamente a vivencia dessa corres-
pondéncia intencional. Agir culturalmente & corresponder inten
cionalmente ao sentido em circulacdo na cultura como expressao
concreta da compreensio de sua propria condicao de ser-no-mundo

-com-os-outres que os membros do grupc em questdo fograram ou
ndo alcancar.

Mas se ha assim possibilidade de que o0s  integrantes
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de um determinado grupo cultural tenham ou nidoc conscisncia da
mensagem, isto &, do sentido em circulacae no interior de SUa
propria cultura, compreendemos, sem dificuldade, que a acao cul
tural possa definir-se, antes de mais nada, como sendo aquela

que visa possibilitar e incrementar a percepcao da mensagem cul
> A
tural”™,

bvidentemente, a primeira condigao para isto & que a
mensagem possa exprimir-se. Agir culturalmente & myltiplicar
as expr@saﬁeﬁ da mensagem, ndo so no sentido de traduz¥-la de
outra forma como se se tratasse de um texto preexistente, mas
precisamente no sentido de lhe dar uma expressao constitutiva
em termos de sentido3w Em segundo lugar, & condicidc da agao
cultural que as pessoas possam comunicar-se, na emissio e recep
¢ao da mensagem cultural em suas diversas expressoes. Agir cul
turaimente & por-se em comunicagdo com outras pessoas, nao $0
em termos quantitativos visando atingir um numero sempre maior
de pesscas, mas em termos gualitativos procurande por em circu~
lagdo uma mensagem mais significativa para todos. Finalmente,@
necessario que possa haver interpretagao das mensagens em funcao  de
seu sentido para as pessocas no contexto existencial do mundo. In
terpretacdac aque @ ao mesmo tempo estabelecimento do sentido a
partir do relacionamento dos aspectos do mundo entre si (o tra-
balho relacionado com a economia, a moral, o poder, a familia ,
a religido, o lazer, etc.) e busca do sentido a partir do rela-
cionamento axiolGgico entre a situagao concreta e os projetos
formulados ou possTveis. Agir culturalmente & relacionar senti
do ¢ sentido, de uma coisa e de outra, de um grupo e de outro
de uma situacgio e de outra, de um projeto e de outro.

*

E clare que tudo isso deve ser compreendido § luz do
que anteriormente 33 dissemos com a ajuda de Mer}eanPohtyr 0
proprio do homem ni3o & tanto criar estruturas culturais que
transformem o mundo, mas por em questao o que ele propric criou,
conservando assim a possibilidade de ainda criar, sem se tornar
prisioneiro do mundo por ele criad@ﬂ. A agao cultural consiste
pois, em cultivar & criatividade, a liberdade criadora, a tmagi

nagdo, a esperanga de outra coisa. [ per onde a agio cultura)
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pode afastar, na propria definicdo da educacao {processo pelo
Gual os membros de up grupo cultural assimilam e viven a imagem
de homem e de mundo veiculada por sua cultura), a persnectiva

de uma produgic pura e simples. A acdo cultural & a dimensdo
nao conformists da educag§05,

A percepcio do sentido da mensagem ou i percepcdo do
sentido de uma sttuacido existencial vivida pelos homens nie £h
coendiciona a torrespondencia intenciona) que the podemos dar
CoOme encarna-se em nossas respostas, de tal forma que estac pas

£}

sam a ser g sinal mais significative de nossa propria percepcio

Evfdeﬂtemente, nao estamos com isto querendo dizer
que para responder basta ter percebido. Ap contrario, serig
precise lembrar que, alem da precepcac do sentido da mensagem,
do sentido da situagdo, & necessirio que nossa resposta seja

possivel, iste €, nic seja impessibilitada por outros fatores
guer internos quer externos. Um desses fatores seria certamen-
te a falta de generosidade, entendids agGui como a auséneia de
solidariedade . Isto signiffcaria, antes de mais nada, que uma
determinada pessos nag se sentiria concernida pela mensagem en
questio, permenecendo indiferente a0 seu sentido como apelo de
Outras pesscas. Sem catr em nenhuma forma de sentimentalismo

8 acdo cultural nao pode, no entanto, deixar de tep uma  dimen-
580 axioldgica, 1sto qQuerendo dizer que ela Teva as pessoas &
estabelecerem uma relacdo entre a situagio e o projeto de todos
e cada um. Como dissemos anteriormente, o valor aparece quan-

do estabelecemos uma relacao entre uma situagao de mundo e 0
: 6 :
projeto que temos em vista .

Neste sentido, a a3¢30 cultural & eminentemente axiold
gtca, questionando a respeito dos projetos, questionando o tipo
de relacionamento (utﬁpica, romantico, eficaz) que se estabele-
te entre o projeto, a situacdo e as Pessoas, questionando igual
mente a maneira como 435 pessoas se referem 3 situacdo concreta.
Aglr culturalmente & questionar a hierarquia de valores aceita
ou simplesmente Suposts pelas PeESsoas, sem que estas admitam

possibilidade de uma cutra hierarquia, na emerg@ngia de

a
QuUutros
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valores.

Tudo issc & tdo verdade que nhao esta excluida, ao con
traric, a hipbtese de que aparega uma nova estrutura cuttural
simbolica. S$e a estrutura & multipiicidade unificada por uma
ordem cujo sentido & correspondéncia intencional 3 situagao
(global) existencial, a percepcdo e o desejo de uma nova ordem
a partir de um novo sentido encarnado numa outra forma de cor-
respondéncia intencional, visando um outro projeto, poderia por
~nos diante de uma nova estrutura, diante de uma nova cultura.

E claro que a novidade nao se caracteriza apenas pela
negacao da precedente, podendo antes estar na intensificacio da
capacidade humana de significar, na intensificacao da liberdade
criadora, como sinal do homem, da humanizagao, da busca de mais
sentido ou de melhores expressdes. A exigencia de melhorar a-
cha-se ligada ou pode estar ligada ao gue hd de mais fundo no
coragao do homem como fLugar do desejo no sentido mais radical
dessa pa%avra7‘

E com base no desejo, nas aspiracoes, na busca, na
insaciedade, na transcendéncia da intencionalidade, que a cor-
r&spmnﬁ%ncia se torna resposta, intencionamento concreto de uma
perspectiva pritica.

A agao cultural como resposta cultural

Relacionando este pariagrafo com o capituio precedente,
podemos dizer que, se a linguagem exprime o sentido da cultura,
a agdo cultural o encarna. Falamos aqui da acdo cultural no
sentido em que tamb&m Hegel dizia que o trabalho & gerador de
cultura. Na acep¢do fenomenoldgica dos termos, a agao cultural
gera cultura na medida em que atualiza o sentido em circulacio
numa determinada cultura,

Antes de irmos mais longe, talvez fosse bom evitar al
guns equfvocos que poderiam ser lamentiveis se viessem impedir



.249,

uma boa compreensdo do que seja a acdo cultural. Podemos dig~
tinguir cinco acepcbes histdricas do termo cultura: 0 sentido
classico, o renascentista, o enciclopédico, o evolucionista, o

antropelogico ou moderno®,

A cultura, no sentide cfassico, conota a situacdao es~
pectal de um grupo da populacio que, precisamente, tinha o pri-
vilégio da cultura: aristocratas, nobres, uma elite enfim. Nes
te séntido, a cultura ndo era patrimdnin comum, nem era culti-
vada por todos. Podia coincidir ou nioc com as outras estrutu-
ras de poder, mas sempre dizia respeito a setores privilegiados
da comunidade que, como tais, ainda mereciam a admiragio, o res
peito e a gratidio dos demais. Neste contexto, a acao poderia
stgnificar nd3o so uma agdo das elites, mas uma acdo elitizante,

visando promover um maior numero de pessoas ao nivel da mino-
. 9
ria privilegiada”.

No sentido nenascentista, conservando suas caracteris
ticas classicas, a cultura acrescentou aspectos relacionados
com 0 humanisme renascentista marcado principalmente pelo culti
vo das letras, a comegar pelas letras c¢lassicas, latinas e gre=
gas, bem como pela adocdo de um estilo palaciano (cortés) que
includa toda uma maneira de vestir-se, falar e conviver. A cul-
tura renascentista foi principalmente estBtico-literiria. A
agao cultural, neste contexto poderia significar a busca deste
estilo de vida posto em relacio com o conhecimento da 1ingua, da
Titeratura, no cultive de um certo reguinte permitindo distin-
guir o culto e o inculto, o burguds e o geni&ﬁwhomemlo.

Fara o enciclopedismo, a cultura estd relacionada com
& pretensac de tudo saber e o estabeiecimento de uma - cultura
universal, entendida em termos de conhecimento inteiectua1§1, E
quando o cientismo veio exaltar ¢ conhecimento cientifico, tam-
bém a cultura passou a ter esta conotacao: ser culto seria si-
nonimo de ser cieﬂtTfﬁcolzu Neste contexto, a acgéo cultural
significa, por um lado, a promo¢ao de um conhecimento cada vez
mais amplo (cultura geral), e de outro, a qualidade cientTfica

deste mesmo conhecimento. 0 positivismo tedrico e pratico aca-
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bou sendo um dos principais difusores desca concepcao de culty-

ra, proponde igualmente um tipo de acdo cultural coerentementi
. . 13 - , .

nela inspirado’”. (Este asvecto nao deveria seyp esquecido no to

cante a influBncia positivistana evolucao da educagdo  brasilei-
ra)}q.

Temos, em quarto lugar, o sentido evolucdonds ta da
cultura, 0 evolucionismo, tanto biologico como cultural, suge-
ria'ﬁhe, no principio, o homen primitivo partiy de Zero, chegag
do progressivamente a UM grau superior de desenvolvimento ou
progresso, signéficativamente itdentificado com o estagio a?caﬁ
¢ado pela cultura européiagg. Semelhante concepcao permitia
distinguir, de um lado, os povos cultos, isto &, eurocpeus, e de
butro, os incultgs. Com a mudanca das categorias de progresso
e desenvolvimento a partir de padroes americanos, também o pon-
to de refer@ncia mudou: a America do Norte serig 0 pais matis
desenvolvido do mundo, ¢ por isso mesmo, 0 mais culto tambam,
0s povos menos cultos seriam os que se encontram mais distantes
dos Estados UnidosTs, A agao cultural, nesse ctontexto, foi, na
primeira fase, identificada com a europeizacao do mundo, na se-
gunda com a americanizacio. Num caso come no outro, semelhante
concepgao da acio cultural tornou-se sindnimo de colonialisme
cultural, em que o modelo da metrdpole teria todos os direitos
de impor-se em nome da propria cultura. ..

Temos, finalmente, unp quinto sentido do termo culty-
ré: o sentido antropoligice, retomado por nds em contexto filg
sofico, dizendo-nos que todo povo fem swua cu?turaT7. Ele nao
e dito culto ou inculto por Comparacao com outros povos, mas a
partir de sua propria histgria. Todo grupo humano, precisamen-
te por ser humano, tem uma maneira caracteristica de ser no mun
do. Para a antropologia, hi como uma democratizagao do concei-
to, que ndo mais se refere a uma parte do grupo, mas ao grupo
todo, e nem insiste no requinte do Comportamento, mas na sua G
riginalidade, como fisionemia propria adquirida atraves da hige

tdria, em funcido dos acontecimentos mais marcantes,

Neste contexto, a ag¢do culturual se concebe como a
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atividade que promove a tdentificacio, a afirmacdo, o recenheci
mento do grupo cultural a partir do que tem de mais caracteris~

tico, a partir de sua fisionomia cultural propriamente distinti
va.

E com base nos diversos sentidos histdricos da cylty-
ra, mas principalmente com referancia ao sentido antropoldgico,
que a fenomenologia, ou methor, uma filosofia da educacdc inspi
rada-na fenomenclogia nos leva a Ver na agao cultural a sintese
da resposta humana 3 significacdo existencial da mensagem glo-

bal em circulacdo numa determinada cultura, a partir dos aconte
cimentos.

Se a posicdo propriamente antropelogica pode ser ip-
parcial, em nome da observacido cientifica, ao contrario, a posi
¢Bo fenomenoldgica afirma ser insdispensavel a tomada de . posi-
¢do critica e participante, como forma humana de presenca no
seio da cultura. Tambem aqui vamos falar, com a fenomenologia,
de circulo hermendutico: quem nao se envolve nig compreende,
embora deva tambaém tomar alguma distincia para conservar a capa
cldade critica. Para a fenomenologia, a agao cultural pode ser
descrita como o pProcesso pelo qual os membros de um determinado
grupo cultural adotan coerentemente uma posicio critico~pritica
relativa ao sentido de sua propria cultura. E o que implica,
80 mesmo tempo, o desenvolvimento de uma consciencia critica e
um sstimulo & conscidneis pratica.

Levando em contas o contexto global em que nos situa-
mos, podemos descrever a a¢ao cultural como sendo, de infeio,
& propria expressio do projeto humano. Ela & a forma concrets
Que © projeto assume, nip mais come simplesmente intencionado ,
mas como se encarnando numa praxis em vista de sua realizacdo.
E a encarnagdo do Logos na praxis, na medida em que esse  fogos
stgnifica o sentido da cultura enquanto percebide naqueia fase

histbrica de um determinado grupo. Tentemos explicar um
mais .

pouco

Quando definimos o homem como ser-no-mundo com os oy-
tres, estiavamos, antecipadamente, estabelecendo 45 bases a par-
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tir das quais poderTamos, oportunamente, descrever a agdo cuyl-
tural. Podemos, portanto, sem repetir muita coisa, dizer gip-

plesmente que a aclo cultural & mundana, soctal, histdrica 8
pessoal,

A agao cultural 2 relativa ao mundo, que & ae  mesmo
tempo horizonte de todas as intencles e encarnagao concreta do
intencionamento humano, conjunto dos cbjetos culturais produzi-~
dos pelo homem como expressoes suas. A¢io no mundo, relativa
40 mundo, humanizadora do mundo, a acao cultural faz o mundo e
The permanece relativa tanto para continuar-lhe a transformacio,
Como para entendeé-lg o reconhecer nele as marcas do homem, o
sentido que nele o homen imprimiu.

Em segundo lugar, tendo afirmado a intersubjetividade
humana, podemos comprender a acd3o cultural como social e sociag-
1izante na promocao da convivencia, Nao € possivel pensar numa
forma qualquer de a¢do cultural que nzo seja simultaneamente
uma forma de tomunicagdo: nao hi cultura fora dela. Aumentar
0s canais da comunicacdo, melhorar as atitudes e os comporta-
mentos comunicativos, isto a agao cultural.

Em terceiro lugar, a existéncia no mundo com os ou-
tros € uma histdria vivida enm fungao dos acontecimentos, Vale
dizer que & acio cultural 3 tambem histSrica no sentido mais for
te deste termo. [ relativa aos acontecimentos e a sey sentido,

pondo-o0 em questio precisamente como sentido para o homem, Sua
vida, sua acio.

Finalmente, mas nio menos importante, o homenm e uim
ser sujeito, uma Pessoa, e a ac¢do cultural pode também ser cop-
siderada como personalizante., T aquela que procura criar condi
toes para que o sujeito humano possa existir como sujeito, no
interior de um relacionamento intersubjetivo.

Pedagagicamente_?alando, podemos insistir Ora num gs-
pecto ora noutro. HNa realidade, porém, a agao cultural englioba
todos esses aspectos, em nome da complexidade tanto da estrutu-
ra do sujeito como do mundo. E, como tal, & na conscdentizacdo
dos individuos e dos grupos que a a¢adé cultural | concentrarg
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seus esfor¢os, com o objetivo de alcancar uma melhor e mais pro
funda percepgao do sentido em circulacio sob forma de mensagem,

e de possibilitar uma resposta adequadamente significativa nor
parte de todos e cada um.

Projeto e utopiai

Nao & diffcil compreender como a acdo cultural acha-
-5e relacionada com & atitude projetiva de um munde gque esta
por vin. 0 projeto concebe-se como devendo ser realizado por
meio da agdo. Esta, por sua vez, concebe-se como existenciali-
za¢ao de nossos projetos. Ora, ao falarmos de nossos projetos,
podemos relaciona-los com o tema do sonho, do desejo, da uto-
pia. Com que mundo sonhamos? que homens desejamos ser? em que
medida acreditamos seja possivel o que desejamos e sonhamos?

o

Freud Tlembra-nos que o sonho & nma outra maneira de
realizarmos nossos desejos. Aquilo que, por diversos motivos,
nac realizamos em estado de vigitia, tentamos realizi-lo em so-

nho. Nesta outra forma de realizacdo, hd, no entanto, permanen

cia do desejng,

Sua permanéncia & algo de realmente profundo no ho=-
mem, em relagac com suas aspiracoes e insatisfacBes, na perspec
tiva da felicidade e do sentido pleno da existéncia. E & inte-
ressante notar como o proprio Freud estabelece uma relacao en-
tre o desejo e a cultura. Sequndo ele, a cultura aparece, na
historia da humanidade como dos individuos, na medida em que um
desejo nao podendo ser realizado, procura-se para ele outra far
ma de realizagdo. Esta outra forma & precisamente subfimada. A
cultura, em suas diversas expressoces, seria portanto a realiza-
¢ao sublimada dos desejos que nao se puderam realizar em seu ni
vel primitiveo, devido a presenca de algum interdito]g

°

Sem nos atermos pura e simplesmente a este tipo de ex
piicagdo psicanalTtica sobre a origem da cultura, nic deixa de
ser importante constatarmos, na reflexao atual, a reintroducio
do tema do desejo, sempre relacionado com a cultura e a agao
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cultural. Marcuse fala-noe de uma civilizacio superrepressiva,
sufocando os desejos, limitando as aspiragoes, afastando ao mi-
ximo a perspectiva da felicidade, e, com isso, eliminando a
possibilidade de um verdadeiro prcjetoza.

A agdo cultural, neste contexto, consistiria em rea-
tivar o dese}a, em criticar os interditos, em possibilitar 0%
projetos que satisfacam o coracio do homem. HE portanto uma

relagdo direta entre a agao cultural e a qualidade de ym mundo me-
Thor.

Por outro lado, a tematica de um mundo faz-nos pensarp
na utopia do melhor dos mundos. Se, de acordo com a etimologia,
¢ melhor dos mundos nao esta em parte alguma, a forga do desejo
consiste precisamente em tentar localiza~lo nalgum Jugar. Nem
5e pode negar que, na maioria dos casos foram o0s homens utopi-
oS que conseguiram, atraves da historia, realizar coisas que
outros julgavam impossiveis. Desde a descoberta da América ate
a viagem & Jua, virias vezes vimos a utopia tornar-se realidade,
¢ todas as vezes que isto ocorreu a histdria da cultura entrou
numa nova fase, passando por um verdadeira revolucio cultural,

E verdade gue devemos distinguir, com Jean Ladrigre
formas distintas de utopifa: a utopia realista e a poetica 21

H

A primeira & racionalista, cientifica, tecnologica, e pretende
nealizar o futuro a partir do presente, com base em caleulos
bem feitos, numa autentica programagao do projete. A conse-
qliencia @ que 0 projeto se torna de tal forma relacionado com o
presente que passa a ser um simples prolongamento deste ultimo,
0 que significa, igualmente, um esvaziamento do desejo que aca-
ba sendo obrigado a ctontentar-se com o mesmo, sem nenhuma pers-
pectiva de outra coisa. A prospectiva, a futurologia, neste
tontexto, aparece como ciéncia do esvaziamento do desejo em
nome da racicnalidade, da técnica, do presente...

Mas se a utopia racionalista engana o deséjoﬁ
0 mesmo acontece com a utopia poetica. Esta permanece ao nive]

da palavra, atribuindo-The o poder magico de tornar presente

0 melhor dos mundos, nao s% como futuro, mas precisamente como



melher. AliZs, o grande equivoco do utopismo potico estd pre-
tisamente em toenfundir o Presente, o futyroe e o melhor, reunt-
dos na palavra. Esta forma de utopia ndo distingye entre fLogos
€ praxis, acreditando que basta falar Para que as coisas acon-
tegcam. o0y melhor, basta falar para Que 0 desejo se satisfaca

Tambem a Utopia poetica & uma forma de engodo do deséjo,que por
1$50 mesmo Dermanece ﬁnsatisfeito, E, a¥ sim, vai procurap
Uma outra forma de realizagdo, nio na sublimacao mas na a?iené

cdo, Muitos s30 gg substitutivog apresentados como resposta
80 desejo insatisfeito,

Uma das tarefas da acdo cultural seria desmascarar
tanto a utopia realista como a poetica, desmistificando a h%peﬁ
trofia da praxis e do Logos. 0 confronto entre as duas formas
de utopia &, POT si s6, altamente instrutive: ¢g praticos de-
Runciam o irrealismo dos poeticos, mas estes nao deixam de de-
hunciar o acanhamento dos primeiros. Na Coexistencia dog dois
&spectos, o desejo permanece insat%sfeite, & essa insatisfag&o

dinamiza ¢s nomens como fonte de relativizagao de todos os pe-
tultados,

Agio cultural e fdeologia

0 tem§ da id@o1ogia, ne hora atual, 8 mais frequente
que o da utopia‘t, 3 podemos mesmo falar ep ideologismy, co-
mo hi mais tempo se faloy em psicologismo e sociologismo , pop ideo
Togismo entendemos a tendencia enm tudo reduzir 3 ideoiogia, a-
centuando sua influencia como se, finalmente, tudo se achasse i
deo¥ogfcamente contaminado, pgp outro lado, nig podemos deixar
de notar uma certs conotacic pejorativa do termo, de ta forma
que sug Presenca vipri; fatalmente viciar toda Outra pretensio

Evidentemente, €sta situacdo mais oy mengs confusa
val afetap diretamente og Programas de agio cultural, ap Sey
contetdo e execucso, Tentemos portanto, ver yp POUCO mais cla
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5¢ a utopia diz principalmente respeito ao futuro,
& fdevlogia est3 muito mais relacionada cop 0 presente, E, co-
mo tal, ela se manifesta num conjunto de {d@ias de contelido

mais ou menos pratico, relativas & 4630 que visa um determinado
projeto,

Néo falamos de idéias no sentido racionalista mas o-
x1stencial, impticando, portanto, nao s aspectos do conhecimeﬂ
to Intelectual, mas tudo o que podemos dabex, sem exciyip a di-
mensido afetiva, a experiéncia, a emocio, e ata mesmo o inconsci
ente. Isto nops permite dizer que a ideologia se distingue da
ciencia o ¢a teoria, no sentido epistemoldgico do termo. Mas ¢
tambem ¢ que torna diffci) falarmos a sey respeit023

-

Alids, isto aparece tambeém a partir dg nocao de cop-
Junto (de idetas): e1a & um conjunto nao sistematizado, nenm To
gicamente estruturado, embora, hoje enm dia, se tente cada vez
mats demonstrar-ihe A coerencia subterranea. Talvesz pudessemos
dizer que uma de syas Caracteristicas seja, precisamente, ter

fluencia. Ae 0Opgoes fdeolBgicas teny sempre motivacoes nip apa
rentes, por vezes dificiimente Tdentificaveis.

Mas nem por {ssq a ideologia deixa de relacionar-se
tem a acdo, como um conjunto de id§ias—ferga que, a sey modo,
influem no campo pratico. Dizendo que s3op tdeias-forca, quere
mos dizep que elas nos movem\ou comovem, implicando portanto di-
recdo e orientacio num certo rumo. FEsta talvez a razio pela
qual sempre falamos de uma ideo?egia adjetivada:ideaTogia de di

refta ou de esquerda, ideologia proletaria ou capitalista,
24
ete.” 7,

Por outro lado, se a ideologia sempre se relaciona
com a acdo no presente, ela se relaciona tambam com a histgria
dos individuos e dos grupos situadgs EM Seus proprios contex-
t0s.  As posicdes Tdeoldgicas sempre teém uma historia, sempre
¢ relaclionam com adcontecimentos em Cujo contexto se tornaram
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Tudo iss0 nos mostra como pode ser diffcil fazer uma
analise ideolBgica de individuos oy grupos. Mas tudg isso mos
tra tambem por quantos aspectos a ideologia esta relacionada
com a cultura, com o sentido em circulacdo, a tal pento que a
perspectiva da agao cultural nio poderd ignorar a dimensioe ideo
16gica, tendo, como uma de suas fungbes, idenfifici-la, desmas-
cara-la se for o Caso, mas sempre exigindo dos individuos e gru
POS gque nao camuflem as influéncias ideolBgicas em suas posi-
¢oes,-acdes e projetos.

Se estamos ameacados pelo ideologismo, isto e, pela
tendéhcia a tudo reduzir ao tdeologico, negando praticamente g
possibilidade da ciencia, da filosofia, da religiao, da moral,
etc., seria ingenuidade desconhecer a presenca da ideoclogia. Um
dos capTtulos interessantes no ambito da moderna filosofia da
ciéncia € precisamente o estudo critico das relactes entre a ci
éncia e a édea?ogiazs. E uma das conclusbes mais vilidas neste
particular nos diz que o importante ndo e ter ou deixap de ter
uma ideologia, mas ser tapaz de reconhecé-la, identifici-la 3
admitir o didlogo critico a seu respeito.

Ao faze-lo, estaremos certamente desenvolvende um dos
aspectos mais importantes da 4¢ao cultural, a saber: evidenciaﬁ
do as tendéncias que podem tornar fendenciosas a percepcao e a
interpretacio do sentido em circulacaoc na cultura. A agao cul-
tural procura detectar as fdeciogias, anaiisar as tendencias,
discutir os projetos. Em sentido ampio, podemos retomar aqui
Uma expressao que Ji usamos anteriormente: trata-se de por em
pratica uma hermendutica da Tiberdade, com toda a complexidade que ig-
u}poguxcommw%akzs, E & por isso que um entendimento, para nao di
Zer um bom entendimento torna-se dificil., Estamos no dominio
das motivagdes ¢ devemos reconhecer que este & uym setor poUCH
conhecido tanto en psicologia como en sociologia, em economia
¢ em politica. Nem & de estranhar que este seja tamban o campo
privilegiado dos dogmatismos de direita e de esquerda tio proxi
mos da frracionalidade e do absurdo. Por este motivg também, g
dogmatismo @ sina) de subdesenvolvimento cultural, de restrigio

d circulacio do sentido, de negacdo do dialogo, de recusa
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do pluralismo, da polissemia, da diferenca, de outnas poss€b11i
dades.

A educacdo entendida como aprendizagem da estrutura
cultural simb0lica implica a agdo cultural como desenvolvimento
de uma praxis respeitosa e fomentadora da circulagdo do sentide
em todas as syas expressoes. lIsto faz ctom que ela se relacione
particularmente com as Tdeologias, pois tambem elas afetam a
circulacio e a interpretacdo do sentido da cultura como veicy-
Tando uma mensagem global relativa ao homem e ao mundo. E se a
educa¢do & processo pelo qual uma cultura subsiste, & claro que
ela estara relacionada com a5 opcoes ideologicas. Uma das prin
cipais tarefas da agdo cultural entendida come acao educativa
sera precisamente a de examinar e discutir a influencia da ideo
Togia no campo da educacao.

Ac¢8o cultural institucionalizada

A instituciona]izag§0 da acao cultural relaciona-se ,
de infcio, com a intencdo de atender 3c necessidades da comuni-
dade, com a eficicia caracteristica desse setor.

Dentre todas as institui¢des, uma existe em nossa cui
tura: a instituicio politica, cuja fungio & legislar sobre os
Outros setores em vista do bem comum, desenvolvendo assim Uma
atividade de carater englobante, diretamente relacionada com a
2630 cultural e sua eficacia em termos de circulacae do sentido
que inspira a existéncia dos homens que integ%am um mesmo grupo
cultural. Por esta razao, a agiao cultural & polTtica na acep-
¢d0 mals elevada do termo, exatamente porque diz respeito a0
sentido da vida de todos. Mas & igualmente politica porque, em
S@u processo de envolviments com 6 sentido, acaba questionande
& percepcac que o proprio Estado pode estar tendo da mensagem
@ das respostas que lhe devem ser dadas?7

E em relacdo direta con a instituicdo politica que
Surge, em nossa cultura, a instituicdo escolar encarregada de
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assumir papel preponderante na sociedade como lugar privilegiade
da agao cultural. No entanto, um dos aspectos da consciencis
cultural na hora presente parece ser precisamente 0 questiona-
mento da escola como instrumento vilido de ¢irculacido do senti-
do. Mas este questionamento passa a ser igualmente uma proble-
matizacac do poder politico em seuy retacionamento com a dimen-
sao social da vida cultural e o estabelecimento de uma hierar-
quia de valores a serem pers egu160528

Tudo 1sso nos levaria a considerar, de um lado, o ser
tido que pode ter a sugestdo de Ivan I11lich de desescolarizar &
sociedade, enfatizando a importancia da circulacdo do sentidc
fora da escola; de outro, a concepcdo que ¢ Estado possa ter da
agdo cultural a ser desenvolvida tanto dentro como fora da ins-
tituicao escolar., Todas essas questoes assumem particular rele
vancia se relacionadas especialmente com a Universidade. Esta
poderia tornar-se lugar privilegiado da expressic e da cr%agao,
da comunicacgdo e da circulacdo do sentido, da critica e da auto
critica. Em razdo da histdoria de nossa propria cultura, ela se
situa no contexto de uma pluriversidade que & a propria negacag
de um universo fechado, sen circulagdo propriamente dita, na
manutengdo inquestionada de uma estitica hierarquia de valores,

A consciencia de um mundo plural (multiplicidade uni-
ficada pele sentido em circulagao) poderia ter como conseqlien-
cla & diversificacao da Universidade na procura de um sentido

polissémico, encarnada e identificada con uma pratica consciente
da interdiscipiinaridade.

Mas, dentro da Universidade, a Faculdade de Educacgdc
poderia ter como funcio precipua o desenvolvimento da agao cul-
tural, na preparacdoc de educadores que fossem agentes culiurnis
comprometidos com a circulacao do sentido e sya ]nterpretagao
critica. As tarefas de uma Faculdade de Educacdo definem-se ha
medida em que se propde a viver a relacao historica que ex1ste
entre a educacdo, a cultura, a circulacao do sentido, a hierar-
quizagao dos valores, as opgoes e decistes tomadas em vista de
um projeto global. Semelhante visio do problema vem nio somen-
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te alargar o$ horizontes de uma Faculdade de Educagdo, mas au
mente sua responsabilidade, relativamente aos individuos, 3s in
tituicoes e a toda a comunidade. No seio da propria Univers1d
de, a Faculdade de Educagao deveria ser particularmente ativ
questionando as outras Unidades para que naoc se fechem, na
cristalizem o sentido, mas o facam circular numa atividade do
cente reaimente educativa, com a mesma @nfase com que se faze:
pesquisadoras do sentido de um determinado setor, em hierarqui

zagdo significativa com o0s outros subuniversos no interior d
estrutura global,

Mas para que a acao cultural dos educadores seja efi
caz, sera preciso que se engajem critica e coletivamente, le

vando em conta o que se faz dentro e fora da instituicic escto
lar,

Outras formas de acdo cultural

Alem da agdo cultural desenvolvida institucionalment.
pela Escola, podemos constatar a existéncia de outras formas de
8¢do, ligadas ou nio a uma politica cultural estabelecida pel
Estado, atraves do Ministério da Educagao e da Cultura, em con-

tinuidade ou ndo com a indiistria cultural e as empresas de comt
nicacaoc.

Na Franga, a acdo cultural esteve particularmente re-
lacionada com o lazer e a arte, visando tornar acessivel 3 popl

Tacao esses bens culturails que sio os nuseus, o teatro, o cine-
229

No Quebec, a agdo cultural, além de insistir na part]
cipagdo de todos nos bens da cultura, visou a criatividade nos
diversos setores, com enfase particular na Iingua como princt-
pio dediferenciagdo cultural. A dimensio politica da acdo cul-
tural, no contexto do Québec, aparece claramente a partir do
desejo de emancipagio, independéncia e identidade n&c1ona¥30
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Mo entanto, €@ no Brasil que encontramos uma das for-
mas mais auténticas de agdo cultural e que se tornou conhecida
em todo o mundo como sendo o Métod0wPau19~Freir93}, Fazendo fa
Ce a um problema cultural de Ambito nacional, a alfabetizacdo
de adultos, Paulo Freire percebeu que a aprendizagem da leitura
e da escrita nao e assunto escolar no sentido pequeno da pala-
vra, mas cultural propriamente dito. As palavras exprimem um
mundo @ seu sentido. Aprender a fidan com as palavras @& apren
der & Zidan com o sentido do mundo para o homem. Mas essa lida
supoe implicacio, de tal forma que a compreensac do sentide do
mundo, veiculado na intersubjetividade dialogante, comporta uma
atitude critica relativamente ao mundo, isto 2, a estrutura cul
tural simbolica e Fs pessocas que a sustentam., Eis por que, ten
do falado inicialmente de alfabetizacao, passou em sequida a
falar de cultura, posteriormente de agdo cultural e finalmente
de revolucio cu]tura132. Toda ac¢ao cultural @ revolucidniria
na medida em que, precisamente, implica participacdo, critica e
criatividade relativamente ao sentido que preside & ordenacdo
da estrutura cultural. Questionar este sentido & questionar es
ta ordem em vista de uma outra estrutura, Mas ao contrarioc do
que poderia ser uma atitude revoluciondria anarquica, a revoly-
¢do cultural, dizendo respeito ao sentido, serd necessariamente
qualitativa, visando uma situagao melhor que a precedente. Por
esta raz3o, ndo hd como ser contririo a revolucio cuitural, se-
nao mediante a confissio de que se prefere um mundo pior, ou
ndo se acredita na possibilidade de melhorar o atual. Alias,pg
ra que isso seja possivel, a revolucao cultural supOe uma acédo
cultural permahente. 0 que faz dela tambem uma revolucdo nerma-
nente. MNeste contexto, a resisténcia 3 mudanca deve ser enten-
dide, Titeralmente, como a recusa de melhorar a situagdo global
€ a permanBncia numa situagdo de subdesenvolvimento cultural,

Por todos esses motivos & que o Metodo - Paulo-Freire
enfatiza a conscientizacao como integrando um Unico processo de
Tibertacio e realizagao das pessoas e de todas as peqsoa333 A
grande Yicao que Paulo Freire deixa aos educadores & qgue a ady-
cagdo deve ser concebida como acao cultural, e esta diz respei-



to ao sentide do mundo veiculado pela pafavia em suas diversas
manifestagoes. A palavra manifesta tanto a ordem como a desor-
dem, & liberdade como a opressdo, a vida como a morte. A educa
CA0 como conscientizagao libertadora implica a percepgao do sen
tido como verdadeira interpelacaoc feita por todas as pPesSsoas
Inseridas naquela sdituacdo existencial de tal forma que o sinal
da percepcao do sentido — no sentido que 8 0 Seu -~ §d possa
Ser.a cornespondincda significativa & palavra geradora,
gem proferida ou calada, mas sempre vivida pelas pessoas,

ot

mens”a“

Respostas constitutivas

No contexto deste capitulo, compreendemos como e quan
toc a definigdo da cultura (fisionomia propria que um grupo huma
no adquire atraves de sua histdria) estd relacionada com as res
postas realmente dadas, por todos e cada um, 3 mensagem que cir
cula entre os homens. Nossas respostas siaoc constitutivas de
nossa fisionomia de tal sorte que nosso nome, nossa identifi-
tagdo passe a ser exatamente esta: ey sou aguele que responde
desta ou daquela maneira. Participante ou omisso, respensave

ou irresponsidvel: eis como se denominam as pessopas no interior
do grupo cultural,

A variedade das respostas ha de corresponder 3 varie-
dade dos pontos de vista em que as pessoas se colocam uma rela-
tivamente as outras. Mas cada um desses pontos de vista podera cor
responder a um horizonte mais ou menos vasto, o gue supoe tam-
bem uma maior ou menor capacidade de visao.

Todas essas coisas estdo diretamente relacionadas com
2 educagdo, definida antropologicamente pela fenomenologia como
0 processe pelo qual os membros dos diversos grupos humanos ag-

stmilam e vivem o sentido em circulagao em suas respectivas cul
turas.

Tudo quanto dissemos anteriormente era como uma prepa

ragio lenta e progressiva para compreendermos o tont@uda e 0 al
cance de semelhante definigio,



CAPITULO X

IDENTIFICAGAO. ALIENACKO. AS ALTERNATIVAS DA
EDUCACAO

Varias vezes, no decorrer de nossa exposicao, tivemos
& opertunidade de dizer que a educagao apresenta-se, para a fi-

losofia, ao mesmo tempo como processc e como projeto de assimi-

lagao e vivencia do sentido da existencia caracteristico de
uma determinada cultura. A manutencdo dialética desses dois
conceitos significa, de nossa parte, uma tomada de posicao a

respeito de algumas questfes que gostariamos de tratar de manei
ra mais explicita neste (ltimo capftulo. Resumidamente podemos
dizer que o tratamento ndo dialetico da educacao como processo-
~projeto acha-se na raiz dos inconvenientes maiores introduzi-
dos por posig¢des unilaterais, que privilegiam um aspecto em de-
trimento de outros, em fung§o do desconhecimento da propria es-
trutura do fenomeno educacional. E para procedermos didatica-
mente, talvez fosse bom relembrarmos a maneira como definimos
tanto a estrutura como o fenomeno. Dissemos que o fenomeno
aparece como uma estrutura reunindo, dialeticamente, na inten-
cionalidade, o homem e o mundo, a significacao e a existéncia.
Por outro lade, explicamos que a estrutura se descreve como uma
multipticidade unificada por uma ordem cuio sentido & correspon
dencia intencional 3 situacio existencial, E acrescentamos que
o fendmeno educacional apresenta-se como relativo a uma estruty
ra cultural simbolica . caracterizada pela polissemia, isto &, pe
Ta multiplicidade de sentido e de sentidos provenientes de va-
rios lugares ou topicos. 0 desconhecimento, tedrico e préticﬁ,
de semelhante polissemia & que permite a adogdo de atitudes pe-
dagcgicas univocas, parciais e desastrosas no que diz respeito
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2 execugao da terefa educacional. Com o intdite renovado de
excluir estes inconvenientes @ que nos dispomos a encarar agora
0 tema dos resultados e dos objetivos dg educaciio. Vamos faze-
To dando especial atencdo ao problema da identificacio, da alie
nacao e das alternativas educacionais,

1. améai medelo e projeto

Uma primeira consideracido importante diz respeito a
distincio que nie podemos deixar de estabelecer entre as hogoes
de dado, modelo e projeto, e ac tratamento que podem receber ap

¥ o™ * P
nivel das ciéncias da educacao,

Falando de dados, estamos fazendo especial mencio aos
resultados educacionais. H3 hoje determinados setores cienty-
ficos enm Yue os termos dados, lTevantamento de dados, tratamento
de dados, etc. ocorrem com muita freqliencia, s ponto de taracte
rizarvem a provria atividade cientTfics que entao se desenvolvel,
Fazer ciéncia significaria lidar tom os dados, nas diversas mo-
dalidades e etapas de semelhante Tida, Tal procedimento inspi-
ra-se numa concepcao principalmente naturalista da ciencia. Nes
te contexto, a significacao primordial do dado esta em que 0%
~fatos naturais apresentam uma autonomia caracteristica que faz
deles um auténtico objeto (ob-jectum) diante do qual o estudio-
50 deve adotar uma atitude imparcial, de inteire respeito,  sem
nenhuma possibilidade de alterar-Thes g signéficagﬁoz. E o que
teva o cientigta a privilegiar aspectos relacionados com as qua
Tidades primeiras, isto e, com a quantidade, a medida, e suas
modificacaes significativas en determinadas circunstincias, $g-
bemos qgue uma das pretensoes do positivismo, do passado e do
presente, foi e continua sendo a de extender ig ciéncias numa -
nas o metodo, ¢ estilo, o5 procedimentos caracteristicos das
ciéncias naturais. Nio estd pois excluida, neste contexto, g
possibilidade de aue cientistas, ou mesmo filosotos da educacio
€ preccupem antes de tudo, para nac dizer exc1usivamente, en
constatar a realidade educacional, estabelecendo dados que per-
mitam definir a situagao de maneira clentifica. Embora reconhe
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cendo que semelhante preocupacio possa ser de grande utilidade,
@la nos parece permanecer numa etapa infcial que ndo dispensa
outras, posteriores, sem as quais o fendmeno educacional nao a-
pareceria em toda & sua complexidade polissemica. No entanto, ao
dizermos que se trata de uma etapa inicial, deverTamos acrescen
tar que, mesmo neste primeiro momenfo, a questdo se coloca de
sabermos se podemos reduzir o sentido da educagao aos seus ag-
pectos objetivos quantificiveis. Muitas pesquisas tém sido de-
senvoividas que se limitam td3o somente 3 coleta de dados, embo~
ra com o0 mais requintado tratamento estatistico, deixando-nos ,
no entanto insatisfeitos com relagio 3 significagao humana (so-
cial, econonmica, politica, ou propriamente cultural) dos dados
tevantados, tratados e mesmo interpretados.

Quer=-nos parecer que, do ponto de vista de uma refle-
xao filos6fica sobre a educagao, o aspecto negativo de muitas
afirmagoes a respeito da situacao educacional, de seus resulta-
dos, acha-se fgualmente relacionado com a abordagem naturalista
3 que foram submetidos. Isto ditg, nao podemos deixar de sali~
entar a importancia, e mesmo a urgéncia de uma investigagao ade
quada a respeite do fato educacional brasileiro. Podemos quase
afirmar que, desse ponto de vista, dispomos de melhores instry-
mentos para conhecer a educacio em outros paises do que no nos-
so. Alias, ndo & de estranhar que muitos professores e alunos
sdo levados a apresentar dados e fatos de outras culturas, de
outros paises, entre outros motivos, porque os dados de que dis
pomos a respeito da nossa s3o precarios em muitos sentidos, a
comegar pela maneira inadequada como sio procurados, levantados
e tratados. A bem da verdade, devemos acrescentar que um dos
aspectos mais positivos na atual renovagao dos estudos educa-
cionais brasileiros acha-se relacionado com ¢ esforgo que vem

sendo feito no sentido de caracterizar convenientemente o fato
w 3
educacional em nosso pa¥s”.

Em termos propriamente filosoficos, deverTamos no enw-
tanto acrescentar que um dos inconvenientes maiores de uma pos-
tura cient¥fica restrita a consideracao dos dados decorre da
prépria natureza das cidncias da constatacdo que,como tais, fa-
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zem menos apelo & criatividade no que diz respeito ao prop%ia
fendmeno considerado. Ao constatar, o homem propriamente gao
cria mas descobre, embora possa aperfeigoar os instrumentos éue
The facilitem a descoberta. Do ponto de vista em que nos colo-
camos neste capitulo, a adogac e a permanéncia numa atitude de
mera constatacdo tem o inconveniente de nos por e conservar di-
ante do mesmo, fornecendo elementos para enfatizarmos a sétﬁaw
¢do existencial sem muita possibilidade de percebermos o que es
ta sendo ou poderia vir a Ser a cornespondéncia {intenclonal ;ao
senttdo de semelhante situacgio. A denlncia da educa¢io como
ststema reprodutor do mesmo tem certamente a ver com a atitude
metodologica daqueles que permanecem ao nivel de uma ciéncia po
sitiva da educagdo, privilegiando os dados, ou se Timitando a
um tratamento de mera constatagao.

Levando cu n3o em conta os estudes feitos a respeito
do fato educacional brasileiro e de seus resultados, principal-
mente nestes wlitimos anos, ndo nos podemos furtar a um sentimen
toe de frustracdo ao constatar que, pelos mais diversos motivos,
0s resultados de educacdo brasileira colocam-nos diante de uma
sttuacdao que, na melhor das hipoteses, tende a reproduzir  pura
@ simplesmente o sistema em que se insere, mas, na pior e mais
realistica, nao cthega siquer a integrar uma imensa maioria da
populacac nacional, 0 levantamento dos dados acerca dos resyl-
tados do processo educaciona) brasileiro levanta uma série de
questoes sobre a ambiglidade da identificacao cultural, e mais
seriamente ainda, sobre a alienacao dos que se beneficiam do
processo educacional e dos que a ele nio tam aCesso.,

Assim como, em certos ambientes cientificos, fala- se
abundantemente em dados, em outros, a preferencia & - conferida
80 vocabulario relacionado com a nocao de modelo, Esta pala-
Vra remete-nos a um outro contexto epistemologice de ndo menor
importancia para o estudo do fenomeno eduﬁacéona]4

Se ¢ dado nos refere primordialmente ao ob-jeto, ao
mundo real a ser descoberto e reconhecido, o modelo permite-nos
introduzir uma postura em Gue a presenca dos sujeitos se inten-
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siflca, ultrapassando a pura inventévidade, e esbogando, atra-
ves da construtlividade, um encaminhamento na linha da criativi-
dade. No entanto, a reflexio filosofica sobre 3 nogao de mode~
1o e sobre o comportamento cientifico nela inspirado faz- nos
ainda perceber atguns inconvenientes que nao deixam de estar,

tambem eles, relacionados com a problematica da identificacio e
da alienacio.

Se as ciencias do dado insisten nos aspectos gbjetd-
Ves & em suva prioridade, as ciencias do modelo estio primeira-
mente voltadas Para a construgdao mental decste mesmo modelo a
partir de uma teoria. Neste sentido, ao contririo das primed-
ras, estas nao deixam de ter algo em comum com a pestura  Jdea-~
lista e o mundo das ideias em conformidade ao gual o mundo real
deveria ser concebido. No entanto, estas ciéncias, ao contrj -
rio do idealismo puro, podem ser consideradas Como uma forma
de idealismo pritico. Em conseqliencia, a no¢do de verdade, e
mesmo a de conhecimento, veio a sefrer uma inversio sigﬁéficati
Véi 0 que se procura nao e tanto uma conformacao do pensamento
com a realidade, mas da realidade com o pensamento. Ndo se tra
ta, evidentemente, de uma retomada da nocao medieval de verdade
ontologica. Trata-se de privilegiar a {déia humana, a teoria, o
constructo, especialmente em sua dimensao pratica. Efsta a ra-
z3o pela qual as cidneias do modelo desenvolvem-se, quase cep-
pre, em Intima relagao com a tecnologia. Neste contexto, a
idaeia humana, constructo ou modelo, apresenta-se como especial
via de acesso ao mundo, ao mundo da cultura, a ser precisamente
modelade e conhecido a partir dos modelos construidos-anterigr-
mente. A anterioridade do modelo sobre a realidade é'QUQ the
vale a pecha de idealismo.

. k4
¢ desenvolvimento da 13gica, da matemitica, d¥ cign-~
cias da Tinguagem prepararam o advento daécibernética, das cien
cias da programacao, com O aparecimento de um estilg caracter?i
tico no tratamento formal das estruturas e o desenvolvimento dg
estudo dos sistemas. Dessa forma, as cienciasg puras, formais e

abstratas, viram-se, com a necao de modelo, afetadas de uma des
tinagdo pratica que, sem alterar-lhes a natureza, modificou pro
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fundamente o uso que delas se faz.

Do ponto de vista da filosofia da educacio, a nogao
de modelo sugere-nos algumas consideragbes importantes em rela-
¢do ao tema da Tdentificacio e da alienagdo. Em primeiro Tugar,
no contexto das civilizacdes mais desenvoividas, o modelo nao
deixa de referir-nos ao processo pelo qual a educacio & concebi
€1 de maneira formal, abstrata, tedrica, embora com 0s mais re-
Quintados instrumentos técnicos de que se possa dispor, para em
segulda ser imposta i realidade. Nao apenas instrugdo programa
da, mas educacao programadas. 0 que e grave & que semelhante
programacao faz especialmente apelo aos tecnicos, para nae di-
Zer tecnocratas, e aogs especialistas da abstracao, A construti
vidade mental acaba por impor acs homens, aos educandos e educa
dores, uma norma anterior a sdtuagae existencial a cujo sentido
eles deveriam corresponder. Se, por si $5, uma cidncia modelar
nio & primeiramente reprodutora da mesma situagao existencial |,
ela pode tornar-se impositora de um sistema, privilegiado por a
gueles que tém a tapacidade de decidir, Desse ponto de vista, o
medelo, faca de dois gumes, acaba tendo um gume S0, uma vegz que
SUa programagao e execucao supoem especialistas que o proprio
sistema @ o inico capaz de mobilizar, Concretamente, historica
mente, o modelo nao & neutro, mas tende a reproduzir o sistema,
Ou a permitir sua manipulacdo pelos detentores do poder. [ 0
que nos permite dizer que, culturaimente falando, a nogao de mo
delo nao deixa de referir-nos a um contexto cientifico, tecno]ﬁ
gico avancado, muito proximo de transformar-se em tecnocracia
A enfase no modelo manifesta, em muitos sentidos, a forca do

-

sistema, da estrutura, do programa, e por isso mesmo, dos  pro-
gramadores, tecnocratas, administradores sistemicos. '

Por outro lado, a nogao de modelo oferece-nos uma
outra significaciao mais diretamente relacionads com a problema-
tica da cultura, ou das relagoes culturais entre diversas na-
¢6es, quando uma delas apresenta-se como colonizadora das de-
mais, impondo-lhes, por isso mesmo o sey proprio modelo, 0 que
VEMOS, nestes casos, e uma diminuig&o do carater construtive do
modelo para evidenciar sya exigéncia de imitacao de um  outrg.
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Neste sentido & que se fala de modelo americano, japones, ale-
m&o ou chinés, isto dizendo respeito 3 importacado da ciencia, da
tecnologia e da propria cultura, Como fato cultural, o proprio
uso do vocabuldrio do modelo nao deixa de ser uma importacgao,
1sto &, uma imitacac de modelos estrangeiﬁps considerados como
preferiveis aos nossos., Isto seja dito se% desconhecimento da
euforia e do ufanismo com que, ha mais tempo, se proclamoy a

originalidade do modelo (econbmico) brasileiro e 0s milagres
que permitiu realizar,

Tanto pela imposicdao de um modelo nacional, como pela
imitacdo de modelos importados, a postura educacional prinaipal
mente caracterizada em termos de modelo continua fazendo-nos
correr o risco de uma tdentificacdo acritica ou de uma imitacao
alienante, Perguntamo-nos pois, e ndo sem nos referirmos 3 nos
5a realidade educacional, se nossos tecnicos em educacao, emn
tecnologia, em proegramagao, nao se tam Timitado, de um ltado, a
uma pestura abstrata e forma) caracteristica do comportamento
autecr%tico, e, de outro, a importacao de modelos estrangeiros,
que, por sua vez, em seys paises de origem, constituiram-se tam
bem em instrumento de reproducdo dos sistemas que os engendra-
ram., Paradoxa1mente, uma das principais criticas que podemos
fazer as teorias modelares da educacao € que elas desconhecen
0 Carater de processo desta ultima. Ja tivemos a oportunidade
de dizer que a h0§§m de processo implica historicidade, aprendi
Zagem, e distingido entre meios e fins. Ora, a énfase no modelo,
RO programa, no constructo mental privilegia a anterioridade do
modelio em detrimento da dimensao historica do prd&essc. igual-
mente, ela privilegia o conteudo, a informacao (pragramadg) em
detrimento do Processo psicologico e social ds aprendizagem hy-
mana e significativa, Finalmente, els tende & identificar
meios e fins, npuma imitacdo desumanizante dos horizontes do

mindo e da transcendencia caracteristica do sudeito intencio-
naiﬁ

Pela estreita relacao que mantém com o problema edy-
cacional, ndo poderTamos defxar de denunciap igualmente as ten-
dencias modelares que se manifestam no campo da administraggﬁ
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especialmente da administracao universitaria, na medida em que
$e¢ considera a an§1%§&~instituciona]wsistémica como & tltima
palavra neste campo. 0 engddo da racionalizacdo  burocratica
e da eficiencia na economia de recursos faz com que o3 nossos
mefhores administradores se tornem fatores importantes de uma

(des)educacao imitativa e reprodutora7.

Ao dirzermos tude isso, nio estamos querendo negar to-
da e qué?quer utilizagao da inteligéncia artificial, Cremos
que isto e possivel, no campo da educacao, na medida em que nio
se¢ trate, precisamente, de unm educador-programado, a executar
programas abstrata e mecanicamente concebidos, mas de um educa-
dor formado no ambito das ciBnecias humanas, muito mais caracte-
rizadas pelo processe-prejeto do que pelo modelo.

0 vocabulario do projeto (e da utopia) ja esteve mui-
to mais em voga do que hoje. A crise politica pPor que passamos
em nosse pais teve como uma de suas conseqglléncias uma situagao
desconfortavel para as ciéncias humanas. Muitos cientistas an-
teriormente preocupados com uma praxis historica refugiaram- se
no campo da abstracao e das teorias, quando nao se transforma-
ram em servidores do sistema atraves de uma integracao no esque
ma produtivo, colocando a cidnecia a servigo da tecnolegia e da
industria. A producao material tendo-se tornado menos perigosa
e mais lucrativa do que o engajamento em termos de um projeto
humano global, muitos cientistas se acomodaram ou se integraram
num sistema meramente produtivo ou reprodutor.

Se quiséssemos retomar o esquema aristotelico, dirfa
mos que as ciencias do dado dizem particularmente respeito a
causa eficiente e material, as do modelo dizem particularmente
a causa formal e exemplar, e as ciencias do projeto dizer espe-
clalmente respeito 3 causa fina]aw Dizendo que as ciéncias hu-
manas $ao principalmente ciencias do projeto, estamos sugerindo
que elas se relacionam particularmente com os fins, no  surgi-
mente de uma forma propria de criatividade. Neste sentido, se
as ciencias do modelo modificam a propria nocao de dado,“a de

projeto acaba modificando significativamente as outras duas. Em
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outras palavras, as ciencias humanas ndo dispensam pura e sim-
plesmente a contribuigio (epistemolfgica) das cidncias positi-
vas e formais. Mas isto ndo significa, em hipOtese alguma, que
as humanas se reduzam as outras. H& mais no projeto do que no
modelo e nos dados. No projeto & que o homem se afirma come ho
mem, 2laborando um projeto de si mesmo, gerando cultura de ma-
neira privilegiada, marcande ¢ mundo com sua presenga, criando
um mundo propriamente humano com todas as qualidades e defeitos
que tambdm o caracterizam. Na verdade, portanto, a luz do pro-
Jeto, as nog¢oes de dado e de modelo adquirem um sentido novo,
que ndo e mais aquele que se manifesta no ambito das ciencias
naturais e formais. Dizendo respeito aos fins, o projeto impli
ca, mais que o modelo, que o homem ndo vai apenas descobrir um
mundo dado ou concebido, mas projetar o gue ainda nao existe,
Por esse motivo, as ciencias humanas tém a ver com & erdativida
de propriamente dita, com a liberdade e mesmo a tibertacao. HNao
hesitariamos mesmo em afirmar que s0 poderd haver ciéncia huma-
na, com um verdadeiro projeto, humanamente cientifico, se hoy-
ver liberdade para projetar e executar. 0 éxcdo dos cientistas
humanos para o campo das ciéncias naturais e formais nio deixa
de ser um sinal do condicionamento epistemologico-cultural 8
que as ciencias humanas estiverem expostas, em nosso contexto
come em outros,

Dizendo respeito aos fins, as ciéncias do projeto di-
rem igualmente respeito aos valores norteadores da agao em ter-
mos propriamente qualitativos. £ a questao passa a seraseguinte:
serdo possiveis as cincias da qualidade, dos valores, da Tiber
dade, da criatividade, dos fins, do projeto? Uma primeira res-
posta consiste em dizer que as ci@ncias humanas ndo s3o cienty-
ficas & maneira das naturais e formais’. HMas isto significa
tambeém que o projeto propriamente dito nao diz primeiramente
respeito ao mundo da natureza ou do pensamento taéricd, mas ao
proprio homem em sua existéncia concreta. E nos vemos Como uma
concepcao fenomenoldgica do homem como ser-no-mundo tem também
conseqliencias epistemoldgicas. Aquilo que a técnica pode 51gn1
ficar como descoberta das possibilidades de transferma§ao da
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natureza, serd aqui significado pela &tica, como descoberta ten
rica e pratica das possibilidades de realizagao do propric ho-
mem, A tentagdo de conceber a 8tica como uma tecnica € a mesma
que Teva a conceber o projeto em termos de modelo ou simplesmen
te a partir de dados natura1310. Este fato cultural tem profun
dos inconvenientes epistemologicos. F que, ultrapassando o cam
po da quantidade para penetrar na esfera da qualidade, ultrapas
samos tambem o da racionalidade pura, da significacgao abstrata,
para penetrar no ambito do sentido atribuido pelo proorio ho-
mem,.como sentido-orientaciio de sua propria vida. Quer isto di
Zer que o discurso das ciéncias humanas se desenvolverd conotan
do a liberdade em termos &ticos, sociais, politicos, histBricos
e culturais. £ como a linguagem conota o contexto cultural, is
to &, a fisionomia que 0 grupo apresenta num determinado momen-
to historico, o projeto nao apenas se situa culturalmente, masg
apresenta-se como a alternativa, a possibilidade de uma outra
cultura, um outro sentido para a existencia, um outro mundo hu-
manc. As ciéncias humanas sio ciencias da criatividade de um
cutro mundo. £ por onde elas estio constantemente desafiadas a
ndo reproducac, a ultrapassar a mera identificacao. FEsta acaba
sendo, em termos de projeto, uma das principais caracteristicas
das ciencias humanas, Se as ciencias naturais dizem respeito
& uma phusds que permanece identica a si mesma atraves de sua
evolugao, e se as ciéncias formais permanecem ao nivel do mode-
1o tedrico e puro, ¢ projeto das ciencias humanas diz respeito
& um mundo humano que pode ser ouino, gualitativamente oufnro,
0 que vale dizer melhor que o atual. Por esse motivo as cieén-
cias humanas podem ser ditas ciencias da alternativa, em termos
de qualidade, e sua pergunta passa a ser a seguinte: o que &
preciso para que o mundo humano seia melhor?

Percebemos imediatamente as conseqliencias que daf de
correm para uma filosofia e uma cieéncia da educagao. Enm nome
da epistemologia elas implicam uma exiologia, Concretamente fa
lando, elas s8 s3o possiveis se houver liberdade para buscar,
propor ¢ criar a partir de uma critica interna, nao imposta

arbitrariamente de fora para dentro. Em outras palavras, uma
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das grandes caracterTsticas da ciéncia e da filosofia da educa-
¢ao {assim como das outras ciéncias humanas) sera a auto-criti-
ca de seu inteiro procedimento, As ciéncias humanas, todas
elas, e especialmente as ciencias da educacdo, sdo ciéncias da
humanizacao do homem e do mundo, ciéncias da criatividade huma-
na, questionando constantemente os proprios resultados, enm rela
¢ao direta com a situagdo em que o0s homens vivem no interior da
historia e da cultura. 0 questionamento das diversas formas
de integragao, de identificacao, de alienacdo @ para a ciéncia
da educagdo uma exigencia epistemologica decorrente de sua prg
pria condigao de ciencia do projeto human031

2. Processoc e projeto, 0s objetivos educacionais

Adotando, portanto, a atitude critica caracteristica
das ciencias humanas em geral, e das ciéncias da educacao em
particular, podemos acrescentar mais algumas observacdes a res-
peite do processo e do projeto com vistas a uma mais ampla ex-
planagao sobre seus objetivos educacionais.

Dissemos, noutro capitulo que a educacide pode ser
descrita como o processo pelo qual os membros dos diversos gru-
pos humanos assimilam e vivem a imagem de homem veiculadas por
suas respectivas culturas., Uma discussaoc critica de semelhante
descrigao leva-nos a questionar nao tanto a idéia de Processo
mas a maneira concreta como & assimilada a imagem de homem vei-
culada pela cultura. De uma cultura para outra, o processo de
assimilagao pode ocorrer de maneira reaciondria, conservadora
ou revolucionaria. Estas diversas maneiras de transmitir & que
nos permitem distinguir, no interior do processo educacional,
formas discutiveis de assimilacao e vivéncia da cultura.

Um aspecto da critica implica igualmente um questio~
nario da idéia de resultado. Como processo, também a educagio
passa por etapas em cujo final podemos constatar os resultados
alcangados. A consideragao do processo em termos de resultados

& caracterfstica de uma atitude pragmatica sugerida, ao me-
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nos em parte, por Sartre, em seu livro 0 existencialismo &  um
“humanismo 2« Ao dizer que a existencia precede a existéncia,
Sartre poderia estar sugerindo que o homem & apenas aquilo em
que se tornou, ou se torna, atraves da existencia. Ele seria,
e s0 poderia ser o resultado das diversas experiencias vividas,
tanto individual como coletivamente. Neste sentido, o homem so
poderia ser definido depois da experi@ncia, depois da historia,
como o resultado em que se transformou. FEmbora a nogao de re-
sultado ndo possa ser inteiramente afastada, ela deve ser eriti
tada na medida em que o proprio processo passasse a ser concebj
do em funcdo de seus resultados. Dizer que hi resultados, nio
significa que o processo so poderia ter sido aquele, nio poden~
do ser avaliado em suas etapas anteriores. 0 pragmatismo acaba
sendo uma negagdo do processo histdrico, como se fosse mera sy-
cessao no tempo, Sem nenhuma participacio dos individuos e qaru-
pos nele implicados, sem nenhuma atitude cr¥tica acerca das eta
pas percorridas e dos resultados intermedidrios. F uma ciBneia
da facticidade com desconhecimento da histaricidade13.

Nao se trata, portanto, de negarmos a importancia dos
resultados, no interior do processo educacional, mas de afirmar
408 a necessidade de uma avaliacdo das etapas e dos resultados
alcangados. Sem o qué, estarTamos admitindo a educagio como um
processo despersonalizado,.naturalista, determinista. A avalia-
cdo dos resultados faz parte da dimensio critica do propric pro
cesso, na medida em que nos perguntdmos: que resultados ja ob-
tivemos? era exatamente isto que tinhamos em vista? estamos con
tentes com o nosso empreendimento? Se ndo levantassemes seme-
Thantes questes, estarTamos adotando uma atitude conformista .
e fatalista, como a dagueles que dizem gue praticamente tais
resultados sao inevitdveis. F em nome de um fatalismo histdpri-
o que ocuvimos dizer por exemplo que "¢ Brasil & hofe aquilo que
€, e nem podendia sen de outna foama”. Ou entao que "fodo pove
tem o govenno que meaece”, Tudo isto @ expressao de fatalismo,
de privilegio dos resultados, sem que se ponha em questao o pro
cesso e as etapas que a eles nos levaram. Ao definirmos a edu~
C&GA0 COMO Processo, estamos, ao contrario, chamando a atengdo
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sobre a historicidade das etapas, sobre os diversos momentos de
seu desenvolvimento, de tal forma que 0s resultados sejam sem-
pre considerados como parciais, provisorios, nio definitivos
Entrar no processo educacional & estar sempre buscando ultra-
passar todo e qualquer resultado. GostarTamos portanto de di-
Zér que mesmo nossa definicdo da educagao como processo de assi
milagao da cultura deve ser entendida de maneira critica. En-
t@n@gndm-qﬁapenaﬁ com énfase no resultado, estarTamos enfatizan
do pura e simplesmente o aspecto de homogeneizagao., Neste sen-

tido, a educacdo seria o processo pelo qual os membros de uma

determinada cultura acabariam tendo (necessariamente) a mesma
fisionomia, a mesma forma de existencia. Nossa intencio era
dizer mais que isso. [ foi exatamente por esse motive que cor-
rigimos a primeira definigico, acrescentando que a educacido e
processo-projfeto de assimilacio significativa da imagem de ho~
mem veiculada pela cultura. f acrescentamos que no processe de
conscientizagao cultural a propria imagem de homem poderia serp
percebida ndo mais como simples imagem mas como simbolo.

A nogac de projeto completa a de processo. 0 proces-
so ndo pode ser alcancado sendo atraves de um processo, mas sem
se reduzir s este Ultimo. Como tal, o projeto esta alenm dos
resultados do processo. H3 nele uma transcendéncia caracteris-
tica, expressa pelo seu proprio nome: o pro-jeto coloca-se adi
ante, na frente do pro-cesso. Sejam quais forem og resultados
tntermediarios, o projeto nos convida a irmos alem deles. Por
esse lade, o projeto relaciona-se com a temporalidade, a histo-
ricidade, a transcendéncia humana, com a insatisfacdo e o dese-
3014. Nenhum resultado satisfaz plenamente. Por isso mesmo,
também ¢ projeto nio pode ser suficientemente definido, estan-
do, portanto, muito mais relacionado com o sTmbolo do que com
& imagem. Esta pode ter contornos bem definidos, nio aquele
(€ o que explicitaremos daqui a pouco). Definir demais ¢ proje
to & retirar-The a dimensio de transcendéncia, ou de transwasj
cendéncia, como diz Levinas. F negar~-lhe a caracterfstica ;e
estar sempre acima dos resultados, dos planejamentos, das

pre-
tensoes,



Faiando do projeto em velacio com o nrocesso @ a
transcendéncia dos resultades ndo estamos excluinde que haja
tambe&m uma histbria do projeto e da consciBneia que dele pode-
mos alcancar. Tal afirmacdo faz-nos sair da persoectiva de um
finalismo essencialista para o qual o projeto & na verdade dade,
e ate mesmo o primeiro dado]&. Aristdteies € essencialista ao

dizer-nos que o fim & a primeira das causas. &m termos fenome-

noltgicos, ndo podemos separar o projeto e a consciencia que
dele temos. £ h3d uma histdria da consciéncia do projeto, A

conscientizacao a respeito do projeto nio deixa de ser um dos
ebjetivos primarios da educagao, de uma educagdo libertadora,

que nao apenas admite a possibilidade do projeto mas se preocy-
pa em exprimi

<10 de maneirs mais adequada. A Guestaoc que se co
loca sos educadores, como condicio de critica do processo e dos
resultados educacionais, e a de saber qual o projeto que se pro
péem e propoem ao educandos. Semelhante questio tevar-nos-ia a
sttuarmos o projeto educacional ewm relacdo com a histiria dos
individucs e grupos, a tal ponto oue a saneira como um qrupo
cuttural define seu projeto passa a ser um dos tracos mais im-
pertantes de sua fisionomia, A wmaneire como um grupo se  situa
relativamente & seu projeto pode mesmo ser considerada como um
dos meihores testes para verificermos o seu arau de desenvolyi-
mento cultural,

Dissemos que a nocdao de projeto nos permite evitar os
inconvenientes do essencialismo finalista. Fla nos permite evi
tar fgualtmente o essencialismo das potencialidades. Com mutta
freqiiencia vemos a educacio ser
das potencialidades do educando

3

efinida coma o desenvelyimento
14

P

8 essencialismo das poten-
cialidades corresponde ao essencialismo finalista, com a mesma
significacao. Consiste ele em dizer que as potencialidades nos

sdo dadas de infcio, pela naturczo, e o obijetivae da educacao

seria tdo somerte atunliza-las. Ning deixa de haver muita verda

de no naturalisme dos antiaqos e das modernos, principatmente ao

nos lembray fue a educacao

»oProciiamente, A0 @ UM DrOCesSSs nae-

tural mas cultural, e portanto ambiguo ew suas diversas BXPrEs§~

soes. Educar pode ser também deseducar. Igualmente, nio def-
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xa de ser verdade que o homem sO se pode propor um projeto huma
no, sob pena de buscar a propria destruigdo. U"Ni ange nd bite",
J& nos lewbrava Pacal. Nisn nodemos pretender um projeto incom-
pativel com o homem. Nunca Seremos deuses, e nosso projeto §0
pode ser o da humanizacgao. Mas outra coisa seria tentar descre
ver a educacaoc principalmente a partir de um modelo inicialmen~-
te dade. 0 projeto faz-nos sair tanto do essencialismo finalis
ta como do essencialismo das potencialidades. Ambas as formas
do essencialismo pedagdgico ndo deixam de estar relacionadas,dd
retamente ou indiretamente, com as diversas formas de alienagac
cultural, principalmente por naoc insistirem na dimensio hist5ri
ca e no processo de conscientizacao dos educandos.

Dissemos, hd pouco, que acrescentariamos igualmente
algumas consideragtes a respeito das noc¢bes de imagem e de sTm-
bolo para uma melhor compreensdo de nossa definicio da educacio
{processo-projeto pelo qual os membros de um grupo cultural as-
similam e vivem a {magem de homem caracteristica de sua cultu-
raj.

Ao falarmos de imagem, estamos querendo dizer, por um
Tado ,que a existéncia humana, no interior da cultura, apresenta
tragos caracteristicos, capazes de identificar as pessoas e gru
pos que a integram. A este propdsito, gostariamos de gyocar
as consideragfes de Lacan a respeito do que, noutro contexto,
ele chama de est3gio do esp&lhoq?u Sequndo ele, este estagio
8 importante, para a crianca adquirir consciéncia de si mesma,
de sua propris identidade, a partir, precésamgnte do reconheci-
mento da prﬁpffa imagem refletida no espelho. Por um lado, is=
to significa um certo distanciamento, e por ocutro, um . encontro
consigo mesmo, na identificagao e reconhecimento de Qma origina
tidade constitutiva, o que permite a nio confusiao com outras
pessoas. No entanto, Lacan continua mostrando como essa fase
do espelho, ou do reccnhecimento da pripria imagem & também um
primeiro passo rumo 3 aquisiciao da linguagem, isto e, da capact
dade simbolizadora, Dizer que se trata de um primeiro passo 8
dizer que essa etapa deve normalmente ser u1tra@assaﬁa, de tal
forma que outros distanciamentos se tornem pmss?%eié. A passa-
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gem da imagem para o simbolo & o processo de humanizacido, dire-
tamente constituideo pela canacidade de reconhecer mais sentido,
mais sentidos, e de exprimi -1os por meio da linguagem.

Transpondo-as para o nosso dominio, estas considera~
¢0es nos permitem dizer que tambem a conscientizacao cultural
podera comegar como um processo de reconhecimento mais ou menos
confuso da imagem de homem veiculada peta cultura, devendo no
entanto passar para uma etapa posterior, propriamente simbolica.
0 modo de ser caracteristico de um grupo tem sentido, & uma
determinada maneira de ser homem. Mas ela tem tambeém mais sen-
tido, e mesmo mais sentidos exatamente porque a forma atual da
imagem nao & a Unica possivel, tanto para este como para ocutros
grupos. A percepgdo simbdlica do sentido da existancia signifi
ca, deste modo, uma incursdoc no campo do possivel, o que se
constitul ao mesmo tempo como um desafio para a inteligencia e
a liberdade. Conscientizar-se culturalmente & adquirir a inte-
ligéncia do sentido, com a abertura de possibilidades para a
propria liberdade. 0 discurso cuitural de um determinado Jrupo
pode aparecer como mais ou menos favoravel a esta abertura
a pelissemia da estrutura cultural simbdlica. Do ponto de vis-
ta da educacao, definida como assimilacao da imagem-simbolo de
homem veiculada pela cultura, poderiamos acrescentar que ma
cultura e tanto mais primitiva quanto mais ela permanece ao ni-
vel da simples imagem, o que significa uma permanencia no mes-
mo, embora refletido no espelho cultural, e tanto mais desenvol
vida quanto mais ela favorece o acesso a um estagio propriamen-
te simbolico, além da presenca imediata. Estas observaches sio
tmportantes, talvez mais do que as outras que fizemos ate ago-
ra, para entendermos um pouco melhor a questao da identificacio,
da alienacio e da avaliacao dos resultados educacionais, prin-
cipalmente a luz de objetivos devidamente compreendidos.,

Dissemos anteriormente gque toda doutringa pedagbgica a
cha-se finalmente apoiada numa antropologia, numa filosofia do

educando, diretamente relacionada com a imagem-simbolo de homem

veiculada pela cultura. HNio vamos aqui simplesmente retomar v

que dissemos sobre a estrutura do sujeito da educacdp, mas tenw
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tar explicitar, a partir do que dissemos nos diversos capitulos,
alguns aspectos Gue nos parecem dever integrar o conjunto dos
objetivos educacionais, no interior do objetivo global que & a
humanizacio. £ tembramos que, se a hominizacio & o Nrocesso
bio-genético que termina com o homenm, a humanizacio & o proces-
so histirico-cultural que Comega rom ele.,

Quer-nos pareccer queoum o primeiro objetive educacional
pode Ser encarado como a Drogressiva perionalizagae do sujeito
da educacio. Muitos sio os dutores que se interessapm pela ques
tdo da pessoa. Quer-nos parecer gue a contribuicio de Mounier
¢ das mais stgnificativas pars o estabelecimento desge primeiro
objetiva aduaaa%anaiT&u Gostariamos, no entanto, de insistip

em alguns aspectos mais diretamente relacionados cop outras teo

rias modernas da educacao e da aprendizagem,  Uma das princi-

pais criticas ao behavioriswo de Yatson o an neo-behaviorismo
. 19 : )

de Skinper dizem precisamente respeito ao tratamento g que

submetema pessoa do educando. Partindo de experiencias de tabo
ratorio, realizadas com animais, o grande perigo do behaviorig-
mo & de nae atentar, desde o infrio, para a condicao pesspal do
sujefto humano. Isto significa, entre outras coisas, que a
aprendizagem behaviorista pode permanecer ao nivel de um  ades-
tramento que nio se sftua numa esfery propriamente humana, ca-
racterizada, preocisamente pela presenca do simbolo em relacao
com um mundo propriamente humano. Embora o behaviorisme possa
ser de alguma utilidade Quando se trata de corrigir defician -
cias em niveis inferigres av da simbolizacio, sey inconveniente
maior consiste em considerar todos os educandos sequndo ¢ mode-
lo dos dﬁf%Ci@ﬂtéSgO, 0 obietive da personalizacao  faz-nos ques
tionar severamente s metodos e aq térnicas educacionads na

medida em que permanecen ac nivel das cidneias naturais, ou
mesmo das ciegpcias formais, sem manifestar a peculiaridade das

ciencias humanas propriamente ditas, Heste sentido, uma adecua

da selecdo de métodos e tecnicas vducacionais ndo dedxa de  eg-
tar na dependéncia de uma nostura epistemoldgica capaz de reg-

peitar o estatutn caracteristico das ciencias humanas, F nao

580 apenas os matodos € as técnicas que sio questionadas oor
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este primeiro objetivo educarional da personalizacac, Yambém os
conteldos apresentados nos curriculos podem nio atender ac ni-
vel simb0lico caracteristicn dao mundo das pessoas. Em seus mi-
todos e técnicas, como em <ege curviculos, a situacao educaciog-
Ral pode permanecer princinaimente voltada para o dominic da
Quantidade, dos fatos, da naturera, ou mesmo da abstracao e da
imagem, cow predominio Jda abordacen forual sem colocar probie-
mas humanos propriamente ditos. Sia muitas as manifestactes de

uma educagao despersonalizanie. e por 1850 meswo alienante.

Un sequndo objetive educacinnal # a socialdzacao,
Quer disto dizer, em primeiva Tuanr, gue devemos fugiv &s diver-
sas formas de individuatismo. ©ope veres o chamado ensino perso

nalizado ndo passa de uma forme cen flada de cultivo do indivi-

. e . .
dualismo™ ' . As diverses manc et s

40 psicologismoe tem cepe
tamente em comum o vicio do individualismo,  Ora, a pessca e um
ser de relacGes, A condicio social 4o hogen nao B oum acidente
OU um acessorio posto em cvidénc a polo modismo sociologico. O
homem € ser-no-mundo «on Bhoshires o b esba condicao social e

s

manifesta deade o ini. 10 g ST sprendizagem da fala, A hu

|

Manizacdo, comu ben Wunbyou Maluoa v lambem um processo de

il

43
Pt

Cializacdo * . & proprid aprendizeaen e up fenomeno social, Ma

i

alem do aspeclo da aprendizocen  oupo brocesso social ha a so
cializacio como atitude, Fido sy -~ 5o o crrender g sair de si e a
interessar-se petas outros. § aevender g convivencia em suya di

MEeNnSAc mais profunda.  Socializar-se

i
o

render & perceber 05

apelos dos vutros e dar-lhes FesposLas soctaimente significatd-

S b

vas. HNa verdade, educamo-nos nio drenas Com 0§ outros, mas pa-

ra eles. Neste contexto devepos denunciar nio 530 o elitismo de

uma escola voltada para si mesma, na formicao e odesenvolvimente

de uma casta de provileatados ) cuidando apenat de seys proprios

interesses, mas fambon o« divercas formas de rearessio social

- PO ) R L ‘
& psicotogica™ ., & socislizacan gue Lomeca no ambite da  fapT-
tia deve profongar-se ne Cidade,

L8

NETACA0 ¢ esme no mundo, na
AqUIsTgan de ume conscioncs

it d

STca, politica e mesmo CosSmo=

~politica, soCializar-se nao e antnas sensibilizar-se nara com

O vizinho mas para com Lodo hamem, wa descobertg e'respeite  da
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condigao humana de todos. A educacao classista ou mesmo nacio-
nalista tem muito a ver com as diversas formas de injusticas 50
cfais e o desrespeito dos direitos humanos em suas diversas mow-
dalidades. A insensibilidade para com estes direitos pode cer-
tamente estar relacionada com uma educacao deseducadora da cons
ciencla social dos individuos e qrupos. Ora a socializacdo &
condigdo de humanizacio na proporcao direta da aprendizagem do
sentido social da propria existéncia humana.

Um terceiro ohjetive educacional pode ser chamado co-
mo culturalizagdo., Se a cultura diz respeito ao mundo humano
em que vivemos, um dos objetivos da educagdo ha de ser a apren-
dizagem humana do sentido do mundo. HNio de maneira abstrata,
mas concreta. A pergunta: qual o sentido da vida que estamos
tevando no Brasil, hoje!l nio pode ser evitada pelo educador.
a0 coloca-la, & si proprio e ao educando,¢ educador estd levantan.
do uma serie de questdes dificeis de serep respondidas, pois na
verdade o sentido da cultura, do mundo culttural, manifesta- se
em multiplos lugares, e nao provem de alquns apenas. £le se
manifesta na politica, na economia, no social, na etica, na ar-
te, na religiao, etc. Muitas verzes a escola veicula de maneira
ingenua a imagem de homen caracteristica de um mundo cuttural
que lhe permanece desconhecido. Em termos institucionais, pode
riamos afirmar, por exemplo, que um programa educacional nao
poderia de forma alquma deixar de incluir em seu curricule um
estudo da cultura brasileira, com a preccupacdo de estabelecer
sempre uma relagdo entre os demais cursos e o contexto cultura)
que & o nessozd.

U quarto objetivo educacional poderia ser chamado de
histondedzagdo, A histBria & a teia dos acontecimentos, F o
acontecimente e o lugar em que se da a manifestag¢ao do sentido.
0 sentido da cultura emerge nos acontecimentos, e 530 eles que
nes provocam. Por esta razao os Jornais aparecem como autenti-
ctos manuais de pedagogia: os acontecimentos de cada dia & que
provocam a reflexac do educador e dos educandos, Esta nio dei-
xa de ser uma tarefa dificil, uma vez que faz parte do estilo
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da cultura em que vivemos a tentativa de camuflar o sentido dos
acontecimentos. A historicizacdo da conscidncia traduz-se num
esforgo de desambiguar os acontecimentos e as divercas versoes
a seu respeito. Ha segredos politicas, técnicos, economicos,
numa verdadeira manipulacdo da informacao, A dominacao social
de uns grupos sobre outros siqnifica também uma forma de mong-
polio do sentido dos acontecimentos. Tanto mais que este senti
do esta diretamente relacionado com as tomadas de decisdo nos
diversos setores. 0 desconhecimento do sentido dos acontecimen
tos e das decisoes que os determinam coloca-nos a todos na s§9-
tuagao alienante de sermos meramente envolvidos, de sermos o-
brigados a existir de uma forma cujo sentido n3o nos & accessy-
vel e muito menos foi dado por nos, como sentido de nossas  vi-
das personalizadas. Sao muitas as manifestacoes do determinis-
mo pedagogico que nos deixam na iqnordncia dos acontecimentos ,
de seu sentido e de suas conseqfléencias. ¥ dessa forma que a
(des)educagao contribui para sermos tdoc somente resultado dos
acontecimentos sem nenhuma possibilidade de influir sobre eles.

U guinto objetivo educacional seria portanto o engafa
mento exdistenclal e pratico, Se o aconteciments & o fugar do
sentido como provocacdo, ele & tambén lugar do sentido como res
posta. Mas isto sO serd possivel se nos situarmos dentro dos
mesmos acontecimentos, com vistas a modificar-lhes a siqnifica-
cao, 0 que quer dizer, de maneira a provocar outros acentecamen
tos. I aqui que vemos a importancia de ndo permanecermos ao
nivel de teorias pedag0oqgicas que nio nos levem a uma verdadeira
praxis histdrica. Por outro lado, para que tambem a insercao
nos acontecimentos tenha sentido, sera precisc reconhecer a im-
portancia da eficicia, isto &, da capacidade de infiuir realmen
te na situacaoc existencial., Jsto auer dizer, em termos educacig
nais, a procura da competéncia. H3I certamente alguma relacdo a
estabeiecer entre a teoricizacio inconseqllente e a incompetencia
de nossos educadores. A questao da qualidade, tdo propalada
na hora presente, tem certamente muito a ver com essa

capaci-
tagae dos docentes e dos educandos que torne significativa a
presenga de uns e outros no seio da h1stor@auﬁiwstﬂrﬂﬁz&g&j co
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mo objetive educacional significa a busca constante de uma par-
ticipagdo histdrica, competente e eficaz.

0 sexto objetive educacional pode ser descrito em ter
mos de caditicdidade. Na verdade, no prolongamento do que acaba~-
mos de dizer sobre a insercio historica, nio se trata de fazer
qualquer coisa e de qualuer maneira, mas de agir criteriosamen-
te. Importa aprender g criticar os acontecimentos e as versges,
a discernir o sentido que os fatos comportam. Paulo Freire nops
fala da passagem de un nivel para outro No acesso a uma verda-
deira consciencia chticazS. E a pergunta que nig node deixar
de ser colocada @ exatamente esta: qual o grau de conscisncia
critica que possuem 0Ss nosSsos professores-educadores? Por  ou-
tro lado, devemos acrescentar que nao pode haver crTtica S @
auto-critica, de preferéncia comoembasamento cientifice que 2
propria Universidade nos poderia oferecer. Na verdade o cadti-
cisme pode ser paradoxalmente acritico na medida em que se
apoia em preconceitos, quando nio en simples posicges afetivas,
e nos faz permanecer ao nivel das meras opinices pessoais. Para
atingirmos um nive propriamente critico nao podemos deixar de
mencicenar a importincia de nos expormos, nds proprios, i criti-
ta de outros, [ o diélego, em todas as suas formas, nic deixa
de ser um fator social de criticidade. Fsta g, entre outras, a
razao pela qual tanto insistimos hoje na importancia das pubii-
cagbes por parte dos professores, universitirios oy nao. Mas o
critério final da criticidade ainda & o confronto com os DYoo=
prios acontecimentos. Numa verdadeira interacdo, o engajamento
histBrico torna-se fator de criticidade, e este fator de um ay-
téntico engajamento competente e eficayz,

0 sexto objetivo educacional diz respeito & fibondade
criadora. Entendemos a tiberdade como poder agir nara poder ser,
Neste sentido, todos 0s condicionamentos da Viberdade tornam -
-5e inimigos do homem, inimigos da educacdo. Nao & sen razao
¢oistemoldgica que Paulo Freire nos fala da educacio como prati
ca da liberdadezﬁ. A pedagogia aparece entig COMO Uma atitud;

de luta contra os inimigos da liberdade, Mas se Tutamos pela
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Tiberdade € para que pessamos participar afivamante, criativa
mente., nos acontecimentos, de forma gue outros possam surgir. A
liberdade diz respeito 3 alternativa de uma outra situagao, um
gutro mundo, um outro homem. [ por onde ela diz diretamente res
peito ao projeto, supondo uma decisao inicial, pessoal e cole
tiva, de ndo reproduzirmos O mesmo mundo, o mesmo homem, A 11
berdade & o motor da pedagogia, £ 3 burocracia, entendida como
manutencao do meamo poder, pode ser ao mesmo tempo o contrario
da pedagogia e da liberdade. Em suas formas mais requintadas

& burocracia @ a morte da Viberdade, da criatividade, da educg
¢ao libertadora.

0 oitavo objetivo educacional €, por isso mesmo, a va
Lorndizagac das consci@ncias. Toda critica faz intervir valores
Em confronto com a acdo, os critérios se tornam axiolggicos.
Mais ainda, os valores sempre se apresentam numa certa ordem
comportando uma prioridade significativa face aos acontecimen -
tos. Numa situacao dada, a do capitalismo por exemplo, o capi
tal & indiscutivelmente o primeirce valor, a partir do qual 05
demais se hierarquizam. [ a peErgunta passa entadao a ser a se
guinte : e possivel haver educagao neste contexto ? [ possivel
atingirmos o0s nossos objetivos de humanizagao quando a hierar
quia comega por estabelecer 0 absoluto de um contra-valaor de
sumanizante 7 Na verdade, porém, estamos de ta] forma imbuidos
dos valores da mentalidade burguesa que nem mesmo nos cotoca
mos semelhantes questbes, e procedemns tranquilamente como se a
educacao consistisse tio somente em conformar os educandos a
sttuacao re1naﬂte Nenhum educador pode dispensar-se de respon
der a seqguinte questao © quais 530 0s nossos valores e em que
ordem nos os consideramos? De maneira mais séria ainda, pode
riamos nos perguntar :por que valores estamos d%%postosadar nos
sas vidas?Mesmo sem conotar as situacgoes extremas em gue g sa
crificio da vida nos poderia ser exigido, ndo podemos deixar de
perceber que viver de uma certa forma, na despossessae de s1 mes
Mo, & tambem uma maneira de morrer ingloriamente. E pag esque
Gamos que toda sociedade dispoe de mecanismos de auto-protecio.
E assim que em nosso contexto, qualguer questionamento da ordem vigente sep



ve de pretexto para sermos taxados de comunistas e outros anj-
temas. Contra estes andtemas & que os educadores se devem Ja-
vantar para proclamar Gue a humanizacao do fomem € mais impor-
tante do que a capitalizacido e a ostentagao do poder em todas
as suas formas. Um indicador precioso da hierarquia de valores
que 0s governantes pretendem impor @ nacido e precisamente 0
seu orgamento. Em que @ que Nossos governantes preferem, antes
de tudo,-empregar nossos recursos? Nao deixa de haver um senti
do extremamente Tmportante para o predagogo nos diversoe orcamen
tos da nagao e dos estados. Fn nome da tarefa educacional deve
MO questionar constantemente a politica orcamentaria, Fazer
polTtica & também-uma forma de educar ou deseducar. £ a poli-
tica educacional nunca @ alguma coisa que diga unicamente res-
peito aos educandos. Ela comega por dizer respeito & educacao
daqueles que a concebem. 0 ministeério das financas e do plane-
Jamento sao, a seu modo, ministérios da educacao e da cultura .
E diante de todos esses fatos que o educador nio pode permane-
caﬁwundifereﬂte, nao pode deixar de pronunciar-se sob pena de
permanecer alheio ao sentido da cultura nos diversos lugares de

. ~ 28
sua manifestacao™ .

0 nono objetivo educacional B 0 ndo dogmatisme, Dizer
que o educador deve manifestar-se nio & dizer que ele deva fa-
zé-10 de maneira dogmatica, 0 dogmatismo & a negagao da alter-
nativa e mesmo das alternativas. 0 dogmatismo dos qovernantes
pode ter como complemento o dogmatismo dos educadores. E ¢ mais
grave, do ponto de vista de uma filosofia da educacao, & que o
dogmatismo € finalmente um sinal de falta de inteligéncia, de
falta de compreensio do fenomeno humano, de sua polissemia, Psi
cologicamente falando o dogmatismo tem g ver com a esquizofre-
nia. Esta consiste precisamente num estreitamento do mundo,
& mesmo numa negacdo do mundo como horizonte de todos os hori -
zontes. Por isso mesmo, o dogmatismo a essencialmente conserva
dor, s0 concebendo como possivel pste mundo, esta posicio, este
ponto de vista. Na reforma universitaria, & supressio da cate-~
dra, do catedritico que diz a Ultima nalavra, que & tambem 3 §-

nica, tinha como proposito a supressao do dogmatismo. (Acantece
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porem gue a departamentalizacdo que Substituiu a citedrs apre
senta~-se muitas vezes como ocasiao de uma nova forma de ap
tismo e de dogmatismo coletivo, A departamenta?izagﬁo tr

soly-

ansfor
Mou-se, em muitos casos, em simples cempartimentalizaggo_ 0
contrario do dogmatismo & .0 didlogo, 0 contrarig da comparti-
mentalizacdo & a interdisciplinaridade. A abertura nig doqmﬁti

¢a & a complementaridade das competeéncias

.

Un Qltime objetivo educacional poderia ser

descrito
em termos de uma generosidade iiica, Semelhante abordagem n3o
& frequente, Estamos, culturalmente, afetados pelo racionalig-

Mo eurocpeu, que durante muito tempo afastou tudo que diz respei
to 3 afetividade e mesmo 3 etica. No entanto, mesmo no contex-
to da cultura europeia, vao-se reintr@duzimdo, e ate com muita
§nfase, 05 temas do coracio, da afetividade, do amor e do dege-
jo. Freud ndo foi o lnico a contribuir para a redescoberta des
te objetivo educacional. As relacoes humanas nio S840 primeira-
mente teécnicas, economicas ou politicas. No entanto, uma dimen
sa0 como a da bondade continua sendo considerada como nio clen-
tifica, nio progressista, ndo desenvolvida. Por 1sso mesmo, a
bondade humana aparece desastrosamente segregada. A conseqtlen-
cia & que temos cientistas, técnicos, polTticos, economistas e
mesmo juristas profundamente insensiveis, Ora, Pascal ja nos
lembrava, sabiamente, que "o coracdo ftem nazies que a nazdo des
cenhece” . Nossa inserc¢do na histdria dos homens & tambam uma
questdo de coracio e de generosidade, Isto Porque as respostas
40 sentido das situacdes humanas, aosg abelos dos homens imp?icg
d0s nestas mesmas situacoes, nunca Serso somente a conclusao de
um raciocinio 18gico. Flas sdo tambem, para nio dizer primor-
dialmente, uma resposta do coracio, em termos de bondade, gene-
rosidade e amor. Uma das caracteristicas da tecnocracia gm??ti
ca € suprimir a 8tics em nome da tecnica, Ora, os antigos di.
ziam muito bem que nao se pode fazer Justica sem amor socia?zg,
0s crimes oficiais nao se Caraclerizam apenas como injuxtiqa

mas desamor, para nio dizer odio. MNeste sentido & que nig CON-
cebemos um curriculo de educacao que nio inclya tambem um ¢y

rso

de &tica, ao lado de um curso de polftica, de histéria , de sq-
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ciclogia, de economia, etc.

K luz de todos esses objetivos educacionais (e nao
temos a pretensao de haver @sgotado a lista ) & que podemos ago
ra falar, de maneira sintetica, de uma humanizacao constante,de
uma realizacao progressiva que nunca perca de vista a felicida-~
de. Ewbora banida por muitos motivos ( clentificos, técnicos .
ideologicos ) a felicidade nio deixa de ser o {ltimo criterio e
xistencial, diante do gual todos os outros, tedricos e praticos,
deveriam ser relativizados. Um dos paradoxos mais gritantes dos
paises desenvolfuidos & a revolta, a insatisfacdo, a recusa de
uma opulencia que nem por isso deu aos homens um pouco mais de
felicidade. Sabemos toda a ambiglidade que ¢ termo felicidade
traz consigo. Mas talvez uma das principais tarefas da educacao
pudesse ser a 'de ajudar a interpreti-la. E talyvez fosse também
a de restabelecer o respeito para com a utopia, prancnpa?mente
quando sua nega¢ao reintroduz-nos pura e slmp1esmente num es
quema de jdentificagado reprodutora ou de alienacao no seio de
grupos culturais em que o0 sentido da existencia desaparece cons
tantemente num processo de desestruturagio fabricadora de ney
roticos e psicoticos de todos os generos.

3. Identificacaoc, alienacio, alternativa

0 tema da identificacdo occorre normalmente, no am
bito da filosofia e das ciéncias da educagao a partir da con
sideracao desta Ultima como um processo de integracao das pes
5085 em seus respectivos grupos culturais. 0 termo tornou-se
classico, encontrando-se em qualquer diciondario, juntamente Com
seu correlato, a a?ienag§030, Esta, por sua vez, & interpreta
da, no contexto, como sendo um processo de nao identificacio,co
notando a ideia de que a educacao fracassa quando nao conseqgue
integrar o educando, proporcionando antes a sua marginalizacdo,
Essa maneira mais ou menos superficial de colocar a questao

es
conde problemas mais profundos, mais dificeis em razio de

SUa
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complexidade @ dos desafios Gue nos propoe. Serd possive] satr-
mos de uma situacido alienada e alienante 7 Existiri possibilida
de de humaniza¢io no contexto de uma sociedade desumanizante ?
Estas perguntas nos fazem ver a continuidade entre o presente
capitulo e o precedente quando consideramos o tema da acao cul
tural nume perspectiva de humanizagao libertadora. £sta alias
€ a maneira como se cotoca hoje o tema da identificacao e da
alienacdo, com uma simplicidade que ao mesmo tempo revela a gra
vidade da questao e os desafiog que comporta. Podemos intradg
Zir o tema da identidade de maneira extremamente simples. Quan
do nes apresentamos numa reparticao publica e nos pedemn nesso
R.G., estdo nos pedindo um documento de identidade. De um pon
to de vista 36c10mcu?tura1, trata-se de um objeto que  comporta
uma série de informaches nosso respeito: desde a fotografia .
a filtiacdo, o lugar e a data de nascimento até as impressges
digitais e a indicagac de outros sinais distintivos. Nessa eny
Meragso, ha uma tentativa de descrever o individuo de forma a
nao ser confundido, o que & muito importante para quem ganhou
na loteria cu esti sendo acusado de haver cometide algqum crime.

Indo além deste simples objeto cultural, podemos re
fletir um pouco mais profundamente, em contexto propriamente fi
Tosofico, para definir a identidade como sende a fistonomia in
dividual distintiva. Insistindo na idéia de fisionomia, pode
mos dizer que a identidade diz respeito ao nosso eu fenomenal
Ela é o fenomeno individual, a manifestacio do sujeito de manei
ra significativa para ele preprio e para os outros, Estamos,poﬁ
tanto, dentro de‘nessa tematica de base, no interior de uma  an
tropologia que define o homem Come ser-no-mundo-com-0s-outros
U que nos identifica & nossa maneira pessoal de ser no mundo, &
G nosso estilo peculiar de nos relacionarmos com os outros, e o
OSSO modo caracteristico de perceber o sentido em circulacao
"o mundo e de darmos resposta aos apelos dos outros. £, final
mente, nossa maneira concreta de vivermos a intencionalidade.

Esta peculiaridade individual do ser-no-mundo-com- gsg
outros consolida-se de modo a constituiv um campo de observacao
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para as ciencias e as técnicas da identificacdo. Por todos es
ses motives, podemos dizer que o tema da identidade & exatamen
te o da fenomenalidade do ey. E como o fenomeno & praticamente
sincnimo de sentido vivido, podemos acrescentar que a fenomeno
logia do eu vem a ser a busca da compreensao do sentido de A
nha vida, do sentido de minha existencia, tal como a estou vi
vendo num determinado contexto. E e, por isso mesmo, a busca do
sentide de minha vida tal como dele eu estou tendo consciéncia.
0 sentido e a consciéncia sio dois aspectos inseparaveis no fe
nomenc da jdentidade. Em consequencia, uma das caracteristicas
da alienagdo serd que podemos nio estar tendo consciencia do
sentido que nossa vida realmente tem.

Falando dessa fenomenologia do eu identificado ao sen
tido concreto de sua existéncia, devemos ainda salientar o ca
rater histdrico de sua fisionomia. Na verdade, ela nao & esta
tica, embora deva apresentar um minimo de estabilidade para po
der ser reconhecida. Na permanéncia e na mudanga, temos a  dia
tetica fenomenolfgica do ser e do vir a ser no interior da prd
pria identidade: &8 o gu 3 procura de si mesmo.

Hoje em dia, talvez seja g4 psicanalise o melhor exem
plo de um serio esforco de compreensao do sujeito. 0 que hi de
grande, de realmente extraordinirio na psicanalise, de Freud a
Lacan, & a tentativa em ajudar a emergencia do sentido de uma
existencia pessoal atravées dos contlitos qgue a fazem viver &t
dialetica da identificacio e da alienagac. 0 problema de base
tal como a psicanalise no-lo revela é o de o sujeito vir a sep

ele proprio, na coincidéncia historica com o sentido que sua
vida realmente tem : sentido dinamico de uma vida que a duras pe
nas se assume, assumindo o sentido dos acontecimentos que &
marcammB1

Insistamos nesta metafora das marcas. Minha idantifi
cagac hisﬁﬁ%ica relaciona-se com as marcas que fui adquirindo
atraves da vida, cujo sentido nem sempre & por mim conscwenie
mente assumido. O conflito que entio se instala € o da possivel
nao coincidéncia de mim comigo mesmo. A psicanalise apresen
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ta-se como uma tentativa de discernimento personalizante.

Como se veé, a nocao de identificacao acha-se intima
mente relacionada com tema da personalidade. 0 sentido histo
rico-filosofico desse tema comega por lembrar-nos a signifécﬁ
¢ado primitiva do termo pessoa, relacionada com o contexto da
representacas cénica € o porte de mascaras para o desempenho de
um determinado pape) 2. Transposta, porém, para a cena da vida,
a significacao do mesmo termo implica, ao contrarig, que reti
remos as mascaras para assumirmos um pape! propric, de tal for
Ma que a pessoa, identificada com a personalidade, possa ser o
que realmente ela &. Donde a conotacao de autenticidade. Uma
pessoa autentica, uma personalidade auténtica & aquela que esta
consciente de seu papel, assume-o0 e vive-o coerentemente, o que

nao exclui, evidentemente seu proprio guestionamento.

Mas a identificacdo tem também o sentido de conforma
¢ao a um determinado modelo. Sob este angulo, encontramos Uma
problematica extremamente rica, relativa a0 ser no mundo com
0s outros. kEste pode apresentar-se, de infcio, como comportando
& imitagao : nao apenas ser Com 05 ouLres, MAsS Ser como 08 au
tros. Semelhante situacao de imitagao vai muito longe, dizendo
respeito a todo um modo de ser que vai desde a aprendizagem da
lTinguagem ate ao trabalho e As normas da conduta. Numa perspec
tiva propriamente historica, trata-se de aprender o sentido da
existencia tal como & transmitido de geracao em geracao, nelos
pais, pela escola, pela sociedade. Neste sentido, o fenomeno da
identificagao e estudado pelas ciéncias humanas em relacao com
o modelo apresentado no seio da propria cu]tura33.

Todos sabemos a importancia que Freud atribui ao nas
cimento da consciénecia moral ao falar-nos do papel do super-ego.
Os pais, e mais precisamente o pat, representa o modelo em rela
§ao com o principio de realidade. Por meio do pai & que o mun
do, e prjncipalmente o mundo normativo, & apresentado i novas
ger&g6e55 . 0 sentide do munde é€-lhes apresentado de maneira di
namica, em relagao com a praxis. F assim, alias, que segundo

Siﬂ

Freud, nasce a cultura. E desde ja podemos comoreender g
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nificagao mais profunda da contra-cultura ( tao enfatizada pe
Ta anti-psiquiatria ). Encarada de um ponto de vista psicanali
tico, a contra-cultura consiste fundamentalmente em por em ques
tdo os primeiros modelos, a comegar pelos pais

Mas no prolongamento dos pais, costuma-se mencionar
tambem os herdis e os santos. Desde os temas mais triagicos da
Titeratura grega at& aos enredos mais triviais das estérias pa
ra criangas, nossa imaginacdo tende a projetar seus modelos em
herdis ou em santos. Assim como muitos hoje se interessan pe
la Titeratura infantil, poderia ser tambem de grande proveito
um estudo socio-cultural da tipologia devocional. No modelo do
santo preferido, acha-se certamente implicita uma imagem de ho
mem, um sentido da vida, uma visao do mundo, seja numa perspec
tiva magica, mitica ou mistica, messianica ou escatologica. As
devogoes sagradas ou profanas pressupoem sempre uma antropolo
gia e um mundo cultural no qual se inserem.

Se mencionamos o pai, o herdi e o santo, foi para che
garmos finalmente ao mestre, aquele que assumindo na sociedade
um papel bem determinado, acaba sempre sendo percebido como mo
delo a ser imitado ou rejeitado. Por sua posicac caracteristica,
¢ mestre exerce um papel de intérprete do sentido da mensagem
em circulagdo no seio da cultura. Identificarse a um modelo, de
pat, de herdi, de santo ou de mestre, & finalmente identificar~
se ao modeio cultural por eles transmitido. Em sey livro sobre
& contra-cultura, Theodore Roszack localiza o problema no con
texto americano, mostrando como a partir dos valores privilegia
dos nesta cultura, a identificagdo ocorre influenciada pela
tecnocracia, a plutocracia e o mandar1nat035e A hierarguia de
valores estabelecendo-se a partir do dwnh@1ro, da ciencia e da
técnica, € nestes termos que o modelo @ proposto ( e rejeitado..
0s comportamentos sac cobrados, a tal ponto que aqueles que naog
Thes conformam s3o tidos como divergentes e marginalizados,

Considerada do ponto de vista socio-cultural, a iden
tificacao @ o fato da aceitacao pelo grupo. Quando um estranged

ro chega a um outro pais, ele comega por ser percebido como
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outfro, de fora, diferente, alienus . Aos poucos, porém,vai ado
tando a maneira de viver, a Tinguagem, os costumes, os modelos,
0 sentido da existéncia dos autoctones, podendo finalmente che
gar o momento em que estes lhe dirdo : agora vocé & dos nossos,
Culturatmente falandp, este seria o teste da identificacao : a
assimilacdo dos mesmos valores, do mesmo sentido da existencia,
das mesmas expressoes, da mesma fisionomia. Em caso contrario,
terfamos a n3o tdentificacio, a nio insergao, o nao-ser-no-mun
do-com e como-0s-outros,

Tratando-se de pessoas humanas, devemos, no entanto >
acrescentar que a id@ntificagéa tanto dos eéstrangeiros como dos
autdctones nunca & absoluta mas relativa. Uma miquina repro
duz o mesmo. As pessoas tem sempre algo de original, dispondo
além do mais de criatividade, de capacidade critica, oy mesmo
de resisténcia, o que introduzira sempre algum elemento de  dj

ferenciacio. Mas quando falamos do processo cultural de identi

ficagao € com enfase na assimitacdo, na semelhanca, na mani
festacdo de um mesmo estilo de vida. A moderna discussao 50
bredreproducio, principalmente no ambito da escola, diz exa
tamente respeito 3 homogeneizacio, ao mesmo, ao idem. A dis

cussao da alienacdo diz respeito a diferenciacio, i nio iden
tificacao, ao outro, altex ou alfienus.

O tema filosofico da alienacao & dos mais ricosBﬁ, No
contexto socioldgico moderno ele € sempre apresentado com uma
coenotacao negativa, pejorativa. Isto ocorre tambénm no contexto
da psicologia e da psicanalise. Quando se fala de um hospital
de alienados, sugere-se que se trata de pessoas que perderam
parcial ou totalmente, o uso da razio com a conseqgllente per

3

da da identidade pessoal. No entanto, assim como a identificg
Gao nunca & absoluta, também a alienagdo nunca & total. Ten
temos ver um Pouce mais claro sobre este assunto.

0 alienado & uma pessoa relacionada com o nio reconhe
cimento. Ela @ outra, ndo semelhante, diferente : fala uma oy

tra lingua, tem outros costumes, é de uma outra cultuyra, Mas

esta simples diferenca pode transformar-ge numa situacao de
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nao aceftacdo, e a pessoa nag @ apenas outra, affer mas alheia,
alienus. E na medida em que esse alheiamento @ manifesto afﬁrmc
do, podemos estar diante de uma verdadeira impossibilidade de
integracgdo,de aculturacio,

Considerando o problema da alienagdo, no interior d¢
uma mesma cultura, a partir do contexte séciomeconGmico, sabe
Mmos como se tornaram celebres os estudos inspirados em Hegel e
desenvelvidos principalmente par M&rxgz. Numa época en que 5
evidenciou a importancia da economia como elemento basico na
tonstituicao da estrutura social, Marx demonstrou como as rela
coes de produgaoc afetam significativamente as relagoes sociais.
0 trabalhador produz, mas o frute de seu trabalho nao lhe per
tence. Neste contexto a idéia de propriedade e apropriacao tor
nam-se inseparaveis da problemitica da fdentificacao e da alie-
nagao. 0 trabalhador nio & proprietario dos meios de producdo
nem do lucro dela decorrente. Mais ainda, em troca de sey sa
lario, ele aliena seu tempo, suas horas de trabalho, que, poy
outro lado, constituem a quase totalidade de seys momentos de
vigTlia. Mas o que acaba sendo realmente grave é que o opera
rio nem siquer tem consciencia desta situacao, ou quando tem
acaba por aceita-la, a tontra~-gosto, como condigao de sobrevi
vencia. £ a alienagao da consciéncia pela alienacao das rela
coes de produgdao e das relacgoes sociais. Segundo Marx, esta a
iienagao acha-se na base de todas as outras, o mesmo esquema re
produzindo-se a cada passo.

Poderiamos dar outros exemplos de situacoes de aliena
¢ao, bem como de interpretacdo do mesmo fenomeno, mas o que
realmente nos interessa no momento & g consideracao da aliena
cao cultural, isto €, 0 sentido deste fendmeng ne contexto de
uma filosofia da educacio e da cultura, A cultura, como ji dis
Semos, apresenta-nos uma imagem-simbolo de homem. Se esta ima
gem & a de um homem alienado, sua assimilacaon constityi-se num
fato extremamente grave. Duplamente grave se, precisamente, o3
individuos nem siquer tém conscidncia do que estd acontecendo
Pode haver uma consciéncia cultural alienada a respeito de
modelo cultural alienante. [ podemos distinguir tras

um
situacgdes
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Tgualmente significativas na perspectiva de uma agao cultural
desalienante ou libertadora. A primeira diz respeito aqueles
que nem siquer tém acesso aos bens da cultura, em sentido am
plo. Sao pessoas que ndo-chegam-a-sen. A imensa maioria de mag
ginaiizados da cultura, nos paises sub-desenvolvidos, cultural
mente sub-desenvolvidos, constitui um desafio educacional, dian
te do qual os responsaveis pela politica educacional nao tem
adotado uma atitude correspondente 3 gravidade da questao. Nes
te sentido, diziamos que o orgamento de uma nacdo, no estabele
cimente de prioridades, pode ser um dos melhores indicadores de
sub-desenvolvimento cultural. No Brasil, por exemplo, uma imen
sa faixa da populagdo ndo se integra culturalmente, exatamente
porque nao podem, ndo tém possibilidade. Sio literalmente mar
ginalizados pele prdoprio sistema, em razio da inconsciéncia cul
tural deste 0ltimo. Mas isto mesmo nos remete a uma segunda  §i
tuagao de alienagdo daqueles que, integrando-se no sistema, de
Te participam de manefra alienada e alienante. £ o que provoca
uma terceira situagado, relativa aqueles que, tanto dentro como
fora do sistema, recusam semelhantes situagoes. Tudo quanto Pau
lo Freire nos diz respeito da pedagogia dos oprdmidos diz pre
cisamente respeito & denincia das situacées anteriores. [ o que
e mais grave & que semelhante denlncia & considerada pelo ©is
tema e pelos detendores do poder, gncarregados de sua manuten
¢ao reprodutora, como sinal e fator de divergencia cultural e
social. No entanto, numa perspectiva de conscientizacao e dos
objetivos educacionais globalmente considerados, nao ha outra
saida senao a proposta de uma verdadeira revolucao que mobilize
todos os integrantes do grupo cultural na busca de um outro es
tado de coisas. Diante da alienacao, como bem o viu Marx, a Qni
ca safda @ a revolugdo que altexe ndo s8 o estado da conscién -
cia, mas, em consequéncia, a hierarquia de valores, o sentido da
existéncia concreta, e por isso mesmo as relagoes que se esta
belecem entre individuos e grupos.

Dessa forma, a partir de uma reflexdo sobre o proble
ma da identificagao e da alienagao, somos levados a introduzir,
precisamente a problemdtica da altennativa. Filosoficamente fa
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lando, o que esta na base do problema da alienagdo e da identi
ficagao € o tema do outro, da alternativa e da multiplicidade .
Uma determinada situagao naoc € a unica possivel. Um determina
do sentido da existencia ndo @ o Unico. E mesmo este mundo, nao
€ o Unico. Estamos finalmente 3s voltas com o tema fundamental
do ser e do nao ser, da afirmacao e da negacao. 0 que sou nio &
a totalidade do que poderia ser. 0 meu proprio ser-no-mundo me
faz sair de mim para encontrar aquilo que nao sou, e que pode
ria mé fazer ser de outra forma. A intencionalidade, a tempo
ralidade, a historicidade, a transcendéncia colocam-me necessa
riamente o desafio da alteridade ou da alternativa. Minha exis
téncia concreta & uma facticidade, uma experiencia do limite. E
quem nao forgar estes Timites nio chegara a ser homem, no sen
tido forte e estrutural do termo. Ser conscientemente homem num
mundo e admitir a possibilidade de um outro mundo e por issomes
mo de um outro homem. 0 hoje nio & o todo de minha historia, es
te mundo nao € a totalidade do mundo, minha forma atual de exis
tir nao esgota o sentido da existéncia. Neste sentido, a aliena
¢do & a propria negagao do cariter simbdlico da estrutura  cul
tural. £ a alienagao aparece como sinal de univocidade, de es
treitamento da visao. Em termos politicos, as diversas formas
de ditadura sao a tradugdo coerente de semelhante fechamento.To
da ditadura e dogmatica, nao s& como exercicio do poder, mas
como deformagao da consciéncia. Isto pode ser tido como sinal
de pouca inteligéncia. E uma de suas inevitiveis consequéncias
€ a restrigao oficial das aspiracdes, do desejo e da propria es
peranga de dias melhores,

A superagao de semelhante estado de coisas so podera
Ser uma agao Que supera, uma praxis libertadora., E tudo isto ma
nifesta como a nogao de projeto permite-nos nao s0  guestionar
mas ultrapassar as atitudes de simples constatacao de dados re
lativos a uma situagdo que permanece idéntica a si mesma, ou de
imposigao de modelos concebidos, de cima para baixo, sem pers
pectiva de mudanga mas de modelagem das pessoas a partir de um
constructo mental pelos administradores tecnocratas. Em ambos

0S casos permanecemos numa situagao de dominagao alienante,cuja
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caracterstica € que ela manifesta nio s6 a alienagao dos do
minados mas igualmente a dos dominantes. 0 alienado nio e s0 o
escravo mas tambem o senhor, na medida em que as relacoes entre
ambos permanecem a mesma. A desalienagao de ambos s6 pode ocor
rer com a supressdo da relagao de dominacae univoca, na reintro
dugdo da polissemia cultural, pela circulacdo simbolica do sen
tido, literalmente, pelo acatamento do outro. Em sentido amplo,
0 grande objetivo educacional ernglobante de todos os outros, &

a alternativa. No dizer de Roger Garaudy : mudar o homem e o
mundo, eis a alternativa.

Ora, a sftuagao de dominacac pode ocorrer no ambito da
educagao na medida em que ela propria se apresenta como um dos
elementos do esquema de reprodugin. £ se podemos alimentar al
gum otimismo neste terreno,o que nao quer dizer que aceifemos
gualquer forma de messianismo pedagogico, ele se relaciona com
a esperanga de que os educadores venham realmente a se propor
0 grande objetivo da humanizacao da sociedade. Metodologicamen-

te falando, ja tivemos a oportunidade de distinguir tres Mo
mentos na atividade educacional. Um primeiro, a que chamamos de
fase da constatacdo, implica uma atitude de indagacao a res

peito das situacoes concretas que as pessoas estao vivendo, com
0 intuito de evidenciar o sentido real da existencia concreta R
historicamente situada. Toda atitude verdadeiramente critica co
meca pelo exame da realidade. [ entdo que descobrimos que ha
muita coisa ambigqua, muito sentido oculto, muitas maneiras de
desdizer a realidade, de contornar o mundo, de parafrasear a
vida. A utilizagao de recursos cientificos para uma descrigdo

verdadeira das situacoes existenciais tem um alto valor pedago
gico.

No entanto, a parada nesta primeira fase poderia tor

nar-se ainda fator de alienacdo. Esta a razao pela qual, se
gundo Roszack, a contra-cultura denuncia a propria ciéncia na
medida em gue nao passa para um segundo nivel de analise da

realidade, de consciencia critica, a que chamamos, em outro ca

pftulo, de atitude contestatéria. Se a contra-cultlira & contra,
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& porque insiste em dizer nde dquilo que foi constatado. (Também
a antipsiquiatria muito insiste no cariter positivo de questio
namente da situacac). Mas também este ndao pode ser mais ou me
nos profundo, mais ou mencs critico, passando de um questiona -
mento periférico e emocional a um questionamento do proprio sen
tido da realidade. Em profundidade, tal questionamento supoe
precisamente que estejamos invocando um outro sentido, ao me
nos como possibilidade. A contestacao, na acepcao positiva do
termo, implica a proposta de um outro sentido} nao apenas  como
outro, como alternativa, mas precisamente como mais significati
vo, no qual se investe com mais conviccao e esperanca. Se a
alienacao, no sentido dominador do termo, & uma forma de absolu
tizagao, a contestacao relativiza o mundo, estabelecendo o re
lacionamento entre uma situacao dada e o horizonte do mundo, em
razao da intencionalidade transcendental do homem. A negacgao do
sentido completa-se na afirmacao, ou ao menos na proposta de ou
tra coisa julgada preferivel. { verdade que também ai h3 uma di
mensao historica. Nem sempre aquele que comeca por dizer ndo es
ta consciente daquilo a que esta dizendo ou querendo dizer sdm.
£ relativamente mais facil negar. Para dizer sdm, e preciso in
tensificar & conscientizagdo para invocar mais sentido, mais va
tor, a partir de critérios mais profundos.

G terceiro momento da educacao libertadora & o proje
to. A liberdade criadora tenta construir um outro mundo, uma ou
tra sociedade, uma outra cultura, pondo em circulacao um outro
sentido que se encarna em outros objefos. A libertacao so se
verifica quando toma corpo neste outro mundo. Nao 85QuUecamos ,no
entanto, a nértineﬂte e sabia observacao de Merieau-Ponty ao
dizer-nos que a caracteristica do homem nao esta em criar, mas
em recriar, e em por em questdo o que criou. A proxima geracao,
com o desgaste da historia, vai certamente contestar o que  nos
criamos. H& uma usura do tempo, uma usura das instituicoes, um
desgaste do sentido. [ o enfraquecimento da palavra, inicial -
mente falante, que se torna simplesmente falada. Ha um envelhe
cimento de toda novidade, -

No contexto da facticidade, da temporalidade e da hig
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toricidade € que se caloca o problema da identificagdo, da alie
nagaoc, como também o da alternativa. A humanizagao € um proble
ma constantemente recolocado. Donde a consciencia critica per
fazer-se na consciéncia do limite, do provisorio, do relativo

0 passo nao & o caminho. 0 hoje nao & tempo total. 0 presente
nao € a eternidade. Esta solucao ndo & a Unica, nem este meto
do, nem este percurso, nem este discurso. E afi esta o sentido
da experiéncia, agora no sentido mais elevado do termo. Mas af
esth também o sentido da ironia { socratica ) diante dos valo
res, das afirmacoes, das iﬂstituigée$3g-ﬂarv&y Cox (A cidade
secular ) diz-nos que um dos aspectos mais importantes da con
testacao profética esta no iconoclasmo, na destruigao dos  do
tos, no nao endeuzamento das pessoas, situagéesvinst%tuigﬁes e
objetasagw A precariedade € o lugar da existéncia humana.l nes
ta precariedade, 0 sentido esti en questao estando em circula
¢do : ele & discurso, polissémico e ambigue, a ser constantemen
te interpretado e reinterpretado. Mas afirmar a precariedade nao
& dizer que nio haja sentido e nem haja valor.

A educagao como processo-projeto de humanizacao con
siste num esforgo renovado em ajudar o educando a ser ele pro
prio num mundo com os outros, na facticidade e na transcendan -
cia. A ser ele proprio com o risco constante da alienacao, mas
vende neste risco sua grande chance de nao se estratificar ny
ma personalidade fechada, numa instituicao esclerosada, num dis

curso sem palavra, num mundo sem horizonte, num presente sem
porvir.

Em tudo isto estd implicada a nocao do fendmeno educa
cional como integrando significativamente a estrutura cultural
simbolica, na constante hierarquizacdo significativa dos valo
res, no estabelecimento de novas relacoes com pessoas e gru
POS, ne cultivo de um discurso Caracterizado, tanto ldgica co
mo praticamente, pela circulagac polissémica do sentido. Situan

do~-nos relativamente a este fenomeno, podemos concluir que a

alternativa educaciona) & realmente a revolucao cultural per

manente,
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Ao redigir esta tese, era nosso propositc evidenciar
a contribuicdo da fenomenologia existencial e hermendutica para
a explicitacdo de um projeto educacional que nos permitisse, em
seguida, refletir sobre o encaminhamento de propostas relativas
a0 problema educacional brasileiro. Nossas conclusoes, de ma-
neira sintatica, dizem respeito a estes tres Ttens.

1. A contribuicao da fenomenologia existencial e hermeneutica
nes parece das mais importantes. Em sua propria histdria, de
Husserl a Paul Ricoeur, ela nos permitiu melhor compreender, a
partir de um dialogo aprofundado com as cieéncias formais, em-
pirico-formais e humanas, questOes relacionadas com a 16gica do
discurso, o conhecimento da realidade e a criticidade dos diver
505 procedimentos desenvolvidos pelo sujeito. Uma conseqfiencia
importante da postura fenomenoldgica ¢ a afirmacao da interdis-
ciplinaridade como critério englobante de cientificidade. Isto
mesmo aparece em relagao direta com a adocao do perspectivismo
como condigao de descrigdo e compreensio de qualquer fenomeno.
Alids, de um ponto de vista historico, a fenomenoiogia signifi-
ca exatamente uma tomada de posicio diante de cutras correntes
filosoficas caracterizadas pela dicotomia introduzida entre 0
sujeito e o objeto, ou, mais precisamente, entre o homem e o
mundo. Donde uma concepcdo fenemenclogica do proprio fenBmeno.
Este se nos apresentou como sendo, uma esthutuna, neunindo, dia
{etlcamente, na intencionalidade, a sdgnificacdo ¢ a exdsténcie,
0 homem ¢ o mundo ., Semelhante tomada de posicao decorre e gye
pie ao mesmo tempo uma nsistdncia no tema da intencionalidade
¢ uma determinada concepcio da propria estrutura fenomenal, Pa~-
ra & fenomenologia, a estrutura aparece como uma muliiplicida-
de unificada por uma ordem cufo sentido & correspondencda Ap-
tencional a4 situacdo exdistencial. Isto stgnifica, final o funw
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damentalmente, que se trata da propria estrutura da intenciona~
lidade. Como tal, els se caracteriza pela unido, dialetica,
mas indestrutivel, que se estabelece entre o homem e o mundo. £
e isto que faz sentido. A questdao central da fenomenologia pas
sa entdo a ser a do sentido. Nio de maneira abstrata e puramen
te transcendental, como pretendia o criticismo idealista. Nem
de maneira simplesmente empTrica, como foi a pretensao do natu-
ratismo realista e mecanicicta, Isto significa, pelo fato mes-
mo, uma concepgdo fenomenolBgica do sentide, que, como tal, mo~
difica profundamente, tanto a nossa concepcao do sujeito como a
do mundo, e das relagdes que se estabelecem entre ambos.,

0 homem como sujeito da relagao intencional, aparece
precisamente como ser-no-mundo, ou, mais significativamente, co
mo ser-ao-mundo, de tal forma que o proprio mundo entre em sua de
finigao. Nac se trata de um sujeito transcendental, de uma
consciencia observadora do mundo, estranha a este mesmo mundo,
Suas propriedades essenciaimente constitutivas passam portanto
a ser a facticidade, a temporalidade, ac mesmo tempo que a
transcendencia e a liberdade em situacao. Por isso tambem, nos
sa tentativa de descreve-lo se farj3 de maneira diacraonica, e
ndo primeiramente sincronica, estruturalista ou essencialista ,
comoe pretenderam outras correntes filosoficas. Iqualmente 0
mundo, inserido dialeticamente na relagao intencional, aparece
antes de tudo, isto g, fundamentalmente, como mundo humano, mun
do fenomenalizado, constituido historicamente como estrutura
dos diversos lugares enm que o sentido toma corpo. F este mundo
numano que entra na definigdo do homem, como tambem o homem, dia
cronicamente estruturado, entra na defini¢ao do mundo. A conse
giencia importante & que para conhecermos o fendmeno humano, a
fenomenologia prefere, nip a via curta da introspeccdo cartesia
na, mas & via longa que integra, precisamente, as diversas mani
festacBes do homem no mundo. [ & esta passagem pelo mundo como
via de acesso ao homem que nos faz privilegiar o fendomeno cultu
ral, entendido pela fenomenologia, como encarnacao do sentido
da existencia em determinadas situagoes de mundo. Mas, em ra-

z80 da historicidade e da transcendéncia, tambem a cultura ndo
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aparece como algo de absoluto mas relativo, e um determinado
mundo so pode ser devidamente entendido como uma de 5uas possi-
bilidades, 1ste &, como ponto de vista face ao mundo como hori-
Zonte de todos os horizontes. A transcendentalidade do mundo
relativamente a cada mundo cultural, e o reverso da medalha da
transcendéncia de uma consciéncia que se conserva doadora de
sentido sem deconfiecer o sentido que ja foi dado. Sua caracte-
ristica & portanto a de permanecer ¢ritica relativamente aos
intencionamentos anteriores e projetiva de noves intencionamen-
toes. A correspondencia intencional 3s situactes existenciais
introduz, necessariamente, na conscieéncia, e na fenomenclogia ,
uma atitude hermen€utica, interpretativa do sentido de uma exis
téncia histérica. Isto faz dela uma filosofia do discurso que,
como tal diz-o-cunso do sentido em suas diversas manifestacles,
Assim encarnado, o sentidc ao mesmo tempo se manifesta e se
oculta tanto no distanciamento das etapas histbricas anteriores,
como nos objetos culturais do passado e do presente. A manifes
tagdo-ocultamento & uma das caracterTsticas do fenomeno humano,
¢ a empresa hermendutica da fenemenologia aparece como sendo
& propria experiéncia da verdade {aletheia), do desvelamento de
um sentido que nunca se evidencia totalmente, A feriomenologia
ndo & uma filosofia da evidéncia, mas da verdade, de sua busca
sempre retomada. Uma filosofia do dito e do nio dito. Uma fi-
tosofia da ambigliidade. Mais recentemente, principalmente a
partir de Ricoeur, o termo ambigliidade foi melhor expitcitado
como a polissemia caracteristica da estrutura simbdlica do fen§
meno humano. Quer isto dizer que a questdo central sendo a do
sentido -~ uma questdo semdntica — na verdade, a fenomenologia
nac se contenta em dizer que h3 sentido, mas que hd mais sentd-
40, e mesmo mais sentidos do que poderia pretender uma atitude
univoca e dogmatica. Isto stgnifica, de um lado, a exigencia
do dialogo interdisciplinar, e de outro, uma especial atencao
bara com a filosofia e as ciéneias da iinguagem, na hipdotese de
que, € na medida em que tambeém estas Ultimas se desenvolvam co-
mo busca do sentido, nic de maneira meramente formal,

mas exige

tencial e historica. Para a fenomenologia, a Tingquagem & ex -
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pressao da existéncia e do sentido que apresenta nas diversas
culturas. £ se a educacio pode ser definida como processe-pro-
jeto de assimilacio e vivéncia da imagem-sTmbolo de homem vedi-
cutada pelas diversas culturas, 3 luz e na perspectiva do hori-
7onte do mundo visadoe transcendenta?mente pela ccnsr%eﬂ51a,des
cobrimos, no seio da propria experiencia fenomano?og1ca uma
retagido direta com o fendmeno da educagdo, Tanto mais que, na
coerencia com suas nosictes mais caracteristicas, o discurso, a
palavra, o sentido, ndo sio entendidos em sentido Unico mas po-
lissémico, simb6lico, o que significa, entre outras coisas, que
0 sentido existencial comporta tanto um sentido 18gico como pra
tico. A percepcdo do sentido impiicando, pelo fato mesme,  uma
atitude de correspondéncia humana em termos praticos ou de ag3o.
A doacdo do sentido, a percepcio do sentido dado, prolonga-se
em doacdo de matis sentido,numa postura de verdadeira transfore-
macdo do munde. Sentido e acdo, palavra e trabalho, sdoc decor-
réncias da condi¢io fundamental da consciencia engajada. A doa
;30 de sentido sendo ac mesmo tempo ato da consciencia e da 17~
berdade., Melhor dizendo, ato de um sujeito que @ consciéneia e
tiberdade. Isto significa, do ponto de vista da filosofia da
educagdo, que a fenomenologia ndo $6 supoe como apresenta uma
determinada concepcido da acao educativa e do proprio educando .
Educagdo de um educando em situagac, o gue nos permite ¢ nos o~
briga, iguaimente, a falarmos nio apenas da educacao do homem
em geral, mas dos homens no interior de uma determinada cultura,
isto &, por exemplo, da educacdo do homem brasileirc no contex-
to de sua propria cultura. Neste sentido, a fenomenologia n3g
2 filosofia de um determinado pais, um modelo filosdfico impors
tado, mas uma filosofia que, como meétodo e como conjunte de co-
nhecimentos, permanece aberta a todas as culturas, podendo nay -
ticularizar-se, isto 2, ser vivida como experiencia que precisa
mente permite um tratamento adaptado, e mais que iss50, permite
uma real correspondencia a uma determinada sifuacdo exdstencdal,
Em sua generalidade, o discurso fenomenoltgice sobre a educacio
pode ter como conteldo, tema, ou assunto, as peculiaridades de

cada mundo, de cada cultura, de cada popuiacao., FE. perfeitamen-
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te possivel, portanto, falarmos de uma fenemenologia da edues
gae brasileira, no contexto histdrico de neossa propria cultura
Entre outras razées, porque, se enm educacao se trata de assimi.
tar e viver o sentido de uma determinada cultura, este s@ apars
ce & partir do estabelecimento das diversas relacoes de sentid
éntre os elementos da cultura, a partir dos diversos Tugare:
(topicos) de sua manifestacdao. Uma fenomenologia educacional |
na verdade uma economia e uma Lopica do sentido, e dos sentido:
em situacao concreta. Em funcdo dessa economia e dessa topice
do sentido & que poderemos entao, Coerentemente, falar de Ume
politica educacional, de um projeto que diga precisamente ras-
peito dquelas pessoas que se situam naquele mundo, naguela cul-
tura, e que experimentam uma situacdao que pode ser inteiramente
diferente da de outras pessoas, de outro mundo, de outra cultus-
ra. Com estas conclusbes a respeito da contribuiclo da fenome-
nologta, podemos explicitar tambam nossas conclusoes a respetito

do discurse fenomenoldgico sobre 3 educacao, em geral e am pap-
ticular,

2. Relendo nosso propric texto, podemos ndo apenas reltembrar
s diversos adpectos que integram nossa tentativa de descricio
do fendmeno educacional como busca de compreensdo interpretati-
va de sua esséncia, mas manifestar a ordem en que foram apare-
cendo, a partir dos diversos pontos de vistaadotades, numa ecip-
cularidade caracteristica da anilise estrutural simbBlica, g
to significa, por um lado, que a repeticio ge algumas idéias faz
parte do préprio método adotado, uma vez que .05 novos aspectos
apresentados tem como conseqléencia projetar um pouco mais de
Tuz sobre o que anteriormente j3 se digsse. Dizep e redizer, ne
estabelecimento de novas relagoes de sentide, & uma das caracte
risticas do discurso fenomenolbgico, sem que, no gntanto, ao fi
nal, se tenha a impressdo de que tudo foi dito, E ao nosso Ie;
tor dirTamos, que, por mais que tenhamos dito, hi certamantg

muito mais a dizer., A educacdo & realmente un fendmeno humano,

e como tal, o discurso a seu respeite também permanece ambiguo,
polissemico, simb8lico, a completar~se com o que outros, sobre
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0 mesmo assunto, possam dizer. E o diilogo continua, nao 5o
mo exigencia do método fenomenologico, mas do proceso - proje
educacional, caracterizado como tentativa de melhor assimilacg
e vivencia do sentido da imagem-sTmbolo de homem veiculada
interior da experiéncia cultural.

Em nosso primeirg capitulo, tentamos mostrar COmo,
razdo de suas caracteristicas proprias, um projeto de fenomen
togla da educacdo, atento is exigeéncias de metodo, de conhec
mento da realidade, ¢ de criticidade, deveria levar em conta
contribuicio das diversas ciéneias que igualmente se interess
pelo fenOmeno da educac¢io e da cultura.

No capTtulo segundo, partindo de um dialogo com a a
tropologia socio-cultural, apresentamos uma primeira definig
da educagdo como processo pelo qual os membros de um determin
do grupo cultural adquirem progressivamente a maneira de se
de pensar, sentir e agir desse mesmo grupo. Em termos ma
sinteticos, & o processo pelo qual os membros das diversas C Ol
nidades humanas assimilam e vivem a imagem de homem veicula
per suas respectivas culturas. JIstp significa que a educacg,
e um dos meios, e nio dos menos importantes, de que o grupo 1.
¢a Mao para assequrar sua propria sobrevivéncia (pgh83Y.

Refletindo filosoficamente sobre esta primeira defi
cao da educacao, o fildosofo sente & necessidade de explicit:
um pouco melhor a relagio que se estabelece entre @ nogao ¢
imagem de homem e sua vivencia. F com relacido a elas que  tan
bém os homens apresentam uma determinada fisionomia, isto €, un
determinada maneira de ser no mundo, na fenomenalizacio da DIQ
pria existéncia em termos de cultura. Normas e valores g expr

mem, de tal forma que tambdm a respeito da educacao podemos di

ter que ela consiste em aprender e seguir as normas que expri
mem 0s valores como manifestativos do modelo ou da imagem d
homem caracteristica da fisionomia de um determinado grup

(Pg.59). E comoestas normas e valores sd30 aprendidos para
rem vividos, podemos acrescentar que educar B ensinar s

e

apren
der a viver (pg.60). No entanto, insistindo na nogio de aprean
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dizagem, lembramos que educar nio & simplesmente reproduzir, is
to &, multiplicar cGpias de um modelo Gnico. E, certamente, Vi
ver no interior de uma determinada cultura, sem, no entanto, dej
xar de acrescentar-lhe sentido, pois esta & também uma das ca-
racteristicas de uma verdadeira aprendizagem (pg.60), como, a
este proposito, nos lembra a psicologia. [ desde o infecio, por
tanto, que se coloca para a educacao, a partir das observacoes
da antropologia, da psicologia e da sociologia, o desafio de
uma integracdo humana que nao seja simplesmente passiva, acri-
tica e alienante. Dando aos termos toda a forga que & fenome-
nologia lhes confere, dirTamos simplesmente que a educacio & aw
prendizagem do sentido en circulagdo no seio da cultura e das
culturas (py.63)., Reconhecendo que a palavra sentido tem  yvie
rios sentidos, acrescentamos que a educagdo € a aprendizagen hu
mana e significativa do sentido em todos os sentidos, 0 primaei
ro deles, relacionado com a corporeidade & os cinco sentidos,
Introduz na educacdo uma dimensio de existencialidade, o que
ndo nos dispensaria de uma preocupagao em educar os sentidos e
mesmo & imaginagdo, para nio ocorrer que um mundo de coisas fan
tasticas ou simplesmente imaginirias venha interpor-se entre o
homem e o mundo, atenuando, adiando, ou mesmo suprimindo um
verdadeiro relacionamento com o mundo real (pg.65). F que a
imagem veiculada pela cultura poderia estar relacionada muito
mais com a imaginacio, com os sentidos, do que com o sentido,

Un sequndo sentido da palavra sentido diz respeito @

stgnificagio propriamente dita, acessivel ao homem dotado de
inteligénecia. 0O mundo humano, mundo da cultura, esti cheio de
sentido, de um sentido que o proprio homem lhe deu, e gue as

geracOes transmitem de maneira mais ou menos compreensiva, E a
educagao apresenta-se coms tentativa de assimilagdo compreens -
va deste sentide, sem excluir a possibilidade de dcrescentar
mais sentido em vista de sua melhor compreensio (pggﬁé), E

dizemos nfo apenas com relacao as palavras, mas aos proprios ob

Educar, oy

enm circulae
¢do no mundo humano, de forma a poder participar pessoalmente do

Jetos culturais como sinadis da presenca do homem,
educar-se & aprender a discernir o sentido que esta
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discurso, sem ser simplesmente atingido por ele de maneira pEEE
siva, objetiva, e, por isso mesmo, alienada, apesar da intensi-
dade com que muitas veres nos perdemos, afogados na ausencia de
significacdo (pg.68). E acrescentamos: a educagio & antes de
mais nada a tentativa em descobrir o sentido da existéncis tal
como ele esta sende concretamente transmitido no interior de
uma cultura, das culturas e da cultura. Atitude de constatacao
da realidade, de compreensdo, de interpretacido analitica e crl-
tica do discurso no interior do gual a educacio apresenta-se co
mo intimamente implicada na propria significacido, na circulagdo
do sentide como forma caracteristica da comunicacao dos homens
entre si e com o mundo (pg.69).

Um terceiro sentido da palavra sentido no-la faz en-
tender como orientacdo a ser seguida. A cultura como veiculacio
do sentido comporta n3o apenas mensagens que Sao significativas
ao nivel da compreensdo, mas tambem aquelas que, como tais, a-
pontam rumos, sugerem direcoes, orientam o comportamento. Assim
se introduz a perspectiva de um projeto npratice, dizento direta
mente respeito § liberdade. A educacao acha-se diretamente re-
lacionada com a circulagidc do sentido tanto em sua forma 1ogica
como pratica. Ela se faz educacao da liberdade, em contextos
reais, o que implica, por mais de um motive, a presencs de ou~
tras pessoas, com as diversas funcoes que desempenham no seio
da comunidade, Educar-se & aprender a convivéncia, isto 8, a-
prender que as opg0es ndo sao necessariamente coincidentes, e,
no entanto, a perspectiva de uma convergencia nao precisa  fore
¢osamente ser abandonada {pg.72). Neste sentido, a educacao diz
respeito aos valores, a sua hierarauia, e aos conflitos que a
seu respeito podem estabelecer-se.

Concluindo este segundo capitulo, pudemos dizer de
maneira resumida que: em didlogo com a antropologia cultural
(completada por outras ciéncias da educacio), a educagan e o
processo pelo qual os membros de um determinado arupo  cultural
assimilam e vivem a imagem-modelo de homem veiculada por sua
propria cultura. Na perspectiva antropologica da filosofia,
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a educagao & busca do sentido da existencia, ndo de maneira abs
trata, mas como se manifestando na experiencia cultural atraves
da historia. De um ponto de vista antropopratico, a educacdo
consiste em aprender a dar resvostas significativas em funcdo
de um projeto global no qual esteja implicado ¢ sentido direciﬁ
nal do ser no mundo com os outros (pg.73-74), Noutros termos,
& partir de um didlogo com a antropoiogia cultural, pudemos ine-
sistir nesta forma concreta de ser-no-mundo que € a existéncia
cultural, em funcio da qual também a educacdo se define como
processo pelo qual os membros de unm determinade grupo humano
assimilam e vivem a maneira de cpp caracteristica desse mesmo
Grupo. Numa abordagem principalmente antropoliogica, atenta an-
tes de mais nada & ouestio do sentido, dissemos que a educagio
consiste em aprender o sentide da existencia, no contexto de
uma determinada situacio de mundo, mas com a polissemia caracte
ristica da abertura propercicnada pele horizente de mundo, Fie
nalmente, numa perspectiva antropopratica, alrescentamos que a
educacio & aprendizagem da percepcan dos apelos, em vista de
respostas constitutivas de nossa nropria fistonomia, na qual aw
parece nac 50 o sentido que percebemos e que nos 6 transmitido
ne dinterior da historia da cultura humana, mas ainda 0 sentidoe
que damos, atraves de nossas respostas, como forma de ﬂawt%cipa
¢do no discyurso comum, especialmente em vista de sey prosseqgui-
mento, isto e, muite precisamente, como projeto de mais sentido,
fa esperanca de ume existéncia mais plena (pg.75-76).

Mo capitulo terceiro, tendo definido 1 educacido como
sprendizagem da cultura, sentimos a necessidade dea manifestar a
polissemia do proprio conceito de cultura para melhor ressaltap

mos a do fendmeno educacional. F Cumegamos por notar que, se

tema
ultural, disto pode significar também uma redescobertia da 1mpor

HO momento presente hd uma redescoberta da importancia do

tancia da educagao. Uma melhor compreensao do fendmens cultu-

ral aparece como condicao de uma COMDYeensao mais aprofundada

do fenomeno educacional. Partindo da consideracan da cultura
como fongmenp umana, els se apresenia como uma estrutura, E

Tevando em conta a distingao estabelecida por M@rTaaumPQnty 8-
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tre as formas sicreticas, amoviveis e simbGlicas, afirmamos que
a cuttura humana & uma forma simbolica, uma estrutura de estry-
turas significativas, A educacio por sua ver, diz respeito a
aprendizagen de semelhante estrutura simb8lica, caracteristica
do mundo propriamente humano. £ como a cultura & a forma pPrG -
pria de existeéncia, também a cducacao pode ser definida rcomo a-
propa{acide humana ¢ humanizante (pg.82). ‘Esta apropriecaon, a-
traves do processo educacional. devers comportar as mesmas  di-
mensoes que caracterizam a estrutura rultural simbolica: ela
devera ser pessoal, social, histérice e referente a0 mundo
{pg.85). A partir da primeira dimensao, teremos, do ponto de
vista da filosofia da educacio, esta consealiéencia: que nido pode-
remos fatar em sporendizagem da estrutura cultural sem falarmos
também na aprendizagem da personalidade. A educagao deverd en-
tender-se como compreensido do sentido da personalidade em vista
de uma existéncia coerenie com este mesmo sentide (pg.86), Em
outras palavras, nao podemos fazer filosofia da educacao sem um
embasamento adequado a respeito do educando. Nio pode haver
filosofia da educacio sem uma antropelogia filosofica (py.87 ).
A segunda dimens3o da estutura cultural simb3lica no-la faz ver
como dizendo respeito & intersubjetividade., F que o simbolo, em
sua constituicao e interpretacaoc, implica a presenca de muitos
sujeitos, e mesmo de virios grupos de pessoas., E afirmar a df-
mensdc social da estutura simb8lica & evocar, pelo fato mesmo,
& relagae entre a cultura, a educacido e a intersubjetividade
{pag.88)., A aprendizagem da intersubjetividade, no desenvolyde
mento de uma consci@ncia social & uma des tarefas da educacao
como exigencia de propria cultura. F a educagao dird respeito
& aprendizagem das diversas maneiras de vivermos 2 experiBneia
do nos:  socie :11zagao, potitizacio e mesmo cosmopolitizacdo
{pg.89). A educagdo, uma vez definida como aprendizagem da cul
tura, passa a definir-se faualmente como aprendizagem da Eﬂterj
subJetividade e desenvolvimento da consciencia social,
mente para que a cultura possa ser
botica (py.907Y.

gxata=
sprendida comn gstrutura 51m

A terceira dimensao da estrutura cultural & 4

historicidade. A estrutura cultural sipbflica tem uma histdria,
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atraves da qual, a8 existéncia humana aparece precisamente como
cultura. A cultura & nistSrica por- ser uma circulagio do senp-
tido, sem interrupcido, numa manifestagho Progressiva de gey sen
tido, de tal sorte que a historicidade basse a ser uma outra ma
nifestagdo do cardter aberto da estrutura simbdlic A educa-
¢80, por sua ver, se entendera como a aquis si¢ao de uma consci-
encia historica atenta A provria historia da cultura. Trata-se
nao apenas de reconhecer gue a cultura tem uma histéria, mas
que ela se estrutura historicamente, relacionando-se, precisa~
mente com os acontecimentos am que se da a emergéncia do sent -
do (pg.%91). #as a educacac da consciéncia historica ndo se da-
rd, como bem o viram os marxistas, sem Gue estejamos presentes
8035 acontecimentos significativos., F 3 ECUCagao que nio se re-
tacione com a historia, com os acontecimentos, deve reconhecer-
5 como alienada e alienante, fatorde deterioracio da propria
cultura (pg.92). A quarta dimensao da cultura no-la faz ver
como dizendo respeito ao mundo, horizonte de todos os horizon-
tes, e como tal, também ele simbolico. Tudo o que ha no  wmundo
organiza-se simbolicamente para a constituicdo deste mesmo M-
do como uma multiplicidade unificada significativamente, (s
sentidos provenientes dos diversos Tugares (topicos) de sua ma-
nifestagdo constituem uma rede de relacdes signifi tcativas, uma
economia Qemgntfca, A educacdo se entenders entao como apren-
dizagem do mundo, e de um mundo, no desenvolvimento da capacida
de humana de perceber o conjunto como tal, come conjuntamente
significativo (pg.9%4). Entendida como aquisicao de yma conscei-
ancia cultural, a educacdo ndo & apenas um aspecto da  aprendi-
fagem cultural, mas o sey aspecto engicbante, por ser aguele
que mais diretamente se relaciona com a estrutura cultural sim-
bolica (Pg.95). Educar-se & aprender a estrutyra simbolica, nup
alargamento da consciéncia dinamizada pela estruturacio das eg~
truturas e fecundada pela ¢i irculacao do sentido em seys diverw
508 Tugares, Ffducar-se @ dprender a abertura da estrutura cyl-
tural em suas diversag manifestacoes, tanto aop nivel da
cionalidade do sujeito pessoal, como 20 nivel de

inten-
uma existeéncia

%ntersubjet1vag e de uma experiencia hNistorica., o fechamentg

]
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a univocidade, a negagdo da polissemia, a resisténcia ao simbo~
Tico passam a ser os melhores indicios de auséncia de educacido
e de subdesenvolvimento cultural (pg.95). Mas como podemos dii
tinguir entre a cultura, as culturas e as sub-culturas, a educa
¢8o thes dird igualmente respeito em nivel correspondente  agp
da particularizacdo do sentido a partir dos pontos de vista e
dos contextos que assim o caracterizam, Podemos, dessa forma,
falar.da educacgdo como aprendizagem da cultura humana, da cu}tg
ra brasileira, ou de uma sub-cultura regional (pg.97).

No capTtulo quarto, tentamos manifestar um pouco me-
Thor a estrutura fenomenal do mundo cultural, a partir, precisa
mente, da enumeracdo descritiva dos diversos lugares de- cmanifes
tagao do sentido da exist@ncia humana. Assim fazendo,estavamog
obedecendo a orfentagdo da fenomenologia que nos prescrave a
via longa como sendo prefervel para um melhor conhecimento do
fentmeno humano. Na verdade, e em virtude da estrutura do pro-
prioc fentmeno humano, estavamos assim descrevendo as diversas
formas da intencionalidade, entendida, precisamente, como rala-
cltonamento existencial com ¢ mundo. Embora nio possamos falar
de ume educacdo da Intencionalidade, podemos falar de uma educa
¢&8c que a leve em conta desde o inJcio., Educar-se &8  aprender
8 ser (homem) no mundo, sem perder a perspectiva da complexida~
‘de estrutural caraeter?st?ca de todo mundo, e sem esquecer pun-
ca a abertura que, no contexto da intencionalidade, passa a ser
sinal do homem e do mundo. As diversas formas de educacdo fe-
chada tém certamente em comum o desconhecimento do 'ﬁentidm da
intencionalidade como caracterIstica do ser-no=mundo (pg.102 ),
Nos diversos lugares de seu aparecimento, o sentido se instity~
cionaliza, © a sey respeito poderemos tambem falar das diversas
formas da educagdo: econmica, técnica, cientifica, politica, so
cial, moral, est&tica, 1Gdida, religiosa, etc. A respeito dg
cada um desses tipos, ou toplicos, devemos vevonhecer, d& um Ta-
do o fato de existirem, aparentemente, em todas as culturas, e
de outro, a possibilidade de que, de uma cultyra pa%a outra, ha
Ja neles uma diferenca de sentido. Por exemplo, em todas

culturas, os homens se apropriam do mundo, possuindo-o

8%
&
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desenvolvendo a dimensio do ter, Mas de uma cultura para outra
0 sentido de semelhante experiencia pode variar de maneira a a-
fetar iguaimente o sentido da educacao que The diz respeito. Em
todas as culturas, o homen transforma n natureza, mas o sentido
dessa transformagdo pode variar tanto diacronica como sincrond-
camente para a constituicio da estrutura cultural simbdlica, A
educacdao consistird em cada Caso, nao apenas na aprendizagem do
mundg.em cada um de seys aspectos, mas principalmente do senti-
do que al se manifesta, da maneira como se¢ manifesta, (Adverti
mos o leitor gque este capitulo de nossa tese foil o que nos dey
maior trabalho, pois tentamos a tarefa, aparentemente imposs¥-
vel, de desckever © propric mundo. Didaticamente, porem, era
importante faze-lo). A enumeragao nio exautiva dos aspectos
constitutivos da experiencia do mundo devia ser suficiente para
compreendermos o sentido de sua estruturacao como sendo, preci-
samente, uma polissemica circulagdo do sentido a partir dos di-
versos lugares de sya manifestacdo., Isto era Tgualmente impor-
tante para percebermos como a educacao & tamben uma tarefa
diversificada. Mas havia tambem uma outra razio., T que os d1f-
versos elementos do mundo cultural, em sua muitip]icidade, apre
sentam-se, historicamente, de maneira hierarquizada, e mesmo nu
ma hierarquizacio constante, em fungdo dos préprios acontecimen
tos. E 1sso nos leva g acrecentar que a educacio diz respeito
nao apenas i variedade dos sentidos no interior do mundo , mas
& sua ordem, que, como tal, & tambem uma hierarquia de valgres
(pg.141). 0 sentido Queé emerqge nos acontecimentos & relativo 3
agdo e aos sujeftos que naquela cultura se dispdem a agir em
funcdo da imagem de homenm privilegiada naquele mundo. Em Ou =
tras palavras, se a estrutura cultura] simbolica & aberta por-
que inciui a presenca participante do sujeito intencional, a
participacdo deste Gltimo & stgnificativa, ndo apenas como con=-
templativa do sentido do mundo, mas como interprete ativo que
reage em fungdo do que percebeu, na tentativa de acrescentar o

sentido de suas proprias decisfes (pPg.141). E tudo isto diz di

retamente respeito 3 educagdo. Fducar-se & aprender a perceber

o mundo em seu simbolismo Estrutural. F buscar o sentido em

et r D o i

BT
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circulagdo entre os diversos elementos do mundo. E tentar de-

cifrar as mensagens e os apelos em vista de respostas humana-

mente adequadas. Fducar-se 6 aprender a ser no mundo, e
mundo (pg.142),

num

- TR =
No capitulo quarto, depois de termos falado da estru-
tura do mundo, tecemos algumas consideracgtes sobre a estrutura

do sujeito. Dessa forma estavamos completando nossa tentativa

de descricio do proprio fenBmeno como uma estrutura simbGlica,
uma estrutura de estruturas, que reane, dialeticamente, na dip-
tencionalidade, & estrutura do mundo & a estrutura do sujeito .
F o que nos permite manifestar, iqualmente, a estrutura do fen§
meno educacional, Al{&s, J& ficou-nos clare, por mais de  uma
razao, que toda tentativa de melhor compreender o fendmena edu-
cacional ha de comportar uma especial atencdo para com o sujei-

to da educagdo, ou, como se costuma dizer, para com o educando,

Ao contri@rio de outras abordagens, preferimos apresen

tar a estrutura do educando a partir de uma abordagem diacroni-

¢s, 1sto &, histdrica, em funcio dos diversos contextos histdri

Cos em que foram aparecendo 0s virios elementos que passaram a
fntegrar sua muitiplicidade culturaimente constitutiva, [ to=-
mando como ponto de referéncia a histSria de nossa civilizagdo
ocidental cristd, fomos descobrinho, progressivamente os aspec-

tos privilegiados em cada etapa, a partir dos quais também  se

é
uma
experiencia sempre retomada de busca do sentido da existéncia

estabelecia a ordem entre og outros elementos. 0O educando
ser-no-mundo-com-0s-outros, vivendo, atraves da historia,

L]

e
atitudes que ni3o apenas prolonguem o discurso anterior, mas The

acrescente sentido em termos de projeto (pg.143),

com vistas a poder encarni-lo em sua propria vida, em gestos

Partindo,por
tanto do contexto biblico, fizemos progressivamentes alusio

ao
mundo grege, romano, medieval, moderno, e contemporaneo, sem
deixar de acenar para o que antevemos num mundo proximo futuro,

Em cada um desses contextos, manifestou-se e foi privilegiado

um ou outro dos elementos integrantes da estrutura do sujeito:
sujeito da relacao retigiosa, sujeito das leis naturais, sujei-
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to das leis humanas , sujeito da conciliacao das tres ordens
{natural, humana e sobrenatural), sujeito antropocéntrico do
saber, sujeito coletive da histdria, sujeito de uma historia na-
tural, sujeito sBcio-econdmico da agao, sujeito do inconsciente
pessoal, sujeito do inconsciente coletivo, sujeito da existan -
cia no mundo, sujeito existencial(ista), sujeito estruturado,
suJeito do inconsciente estruturado, sujeito polissemico ou sim
bolice. Como nio & dificil de entender, em cada um desses con-
textos culturais, no privilégio do aspecto posto em evidencia .
também a educagao foi definida como sendg principalmente a a=
prendizagem do sentido da existencia a partir e com enfase na
dimensao privilegiada. Educagao religiosa, no contexto BTb14co,
educacdo civica no contexto romano, educacao tragi-cOsmica  no
contexto grego, educagdo inteqral no contexto medieval, educa-
¢ao racional, no contexto cartesiano e positivista, e assim por
diante. A grande contribuicao da fenomenologia existencial e
hermeneutica € que, apresentando-nos o sujeito como polissémico
e simbolico, ela nos permite sua compreensao de maneira sincrg-
nica, mas como tendo se tornado possivel exatamente a partir de
uma anterior abordagem diacrSnica. [ & a este respeito que po-
deriamos denunciar o acrenismo, tanto do estruturalismo  como
de outras posi¢bes,na medida en que a insistencia num determq-
nado aspecto poderia significar a negacido dos demais. Neste
mesmo sentido, podemos denunciar tambem uma insuficiente inter-
pretagdo e pratica da postura diatetica se ela consistisse tdo
somente em opor apenas duas dimensoes antagonicas numa sintese
reducionista. A maneira como procedem certos educadores que se
inspiram no pensamento marxista parece-naos merecer semelhante
critica, exatamente porque reduzem a uns poucos os multiplos as
pectos da estrutura simbGlica do sujeito e do mundo. Ap centri
rio, a fenomenologia existencial e hermeneutica, pondo no ponteo
de partida a dial@tica do homem e do mundo, acrescenta que se
trata precisamente de uma dialetica de duas estruturas, cuja
sTntese @ precisamente uma estrutura simbolica, uma  estrutyra
de estruturas., A consegflencia, do ponto de vista da educacdo,
& que também esta deve ser concebida sem prejuizo de syg polis-,
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semia . 0 que nio stgnifica, por outre tado, que, em razao dos
acontecimentos, e do contexto, a énfase Nao possa sep dada a
um aspecto de preferéncia a cutros. Assim,quando no Brasil de
hoJe, se diz que a educacgao deve ser principaimente po??tica,ig
to pode ser perfeitamente valido em razio da despolitizacgio
que caracteriza o atual momento de nossa historia. Mas nao dei
xaria de ser ynma forma de reducionismo pedagogico se, com isso,
quiséssemos dizer que a educacio deve ser unicamente politica |
Ao contririo, para permanecer polissémica, deverfamos mostrar
que a insisténcia na dimensdo politica apresenta-a  como porta
de acesso privilegiada s outras dimenstGes da educacdo, tanto
em razdo da estrutura do mundo como da estrutura do sujeito. A
educacdo polftica nao dispensa, mas se brojonga numa educacdo
cientifica, etica, estetica, social, religiosa, etc.

Nessa Perspectiva, compreendemos como tambem a educa-
G320 Se torna tarefa dificiy, requerendo o maxime de respeito, e
muita sabedoria. Alids, a sabedoria, mais do que a ciénc?a,pag
saria a ser a atitude pedagogica Correspondente 4 polissemia do
sufeito da educacao (P9.173). £ a conseqllencia € que a  forpa-
¢ao do educador apresenta o mesmo tipo de dificuldade o de exi-
gencia (pg.173). & especializacio fechada dos educadores prin
cipalmente quando se Ltornam fecnicos en educacac, € um dos prin
clipais fatores da deseducacio Proporcionada por nossas escolas,
Isto sem falar da situacdo em qu@jos educadones nem siquer che
gam a ser especialistas oy tecnicos enm coisa alguma.

Em nosso capitule sexto, passamos a falar, portante
da educacdio como atividade que proporciona e desenvolvye & aqui-
sigdo de uma consciencia cultural propriamente dita, ¢ para
nao fugirmos ao contexto em que se pretendeu efetyar j reforma
da educacao brasileira, nos servimos das tategoriag Gue, com
tanta enfase foram prepostas: a Pesquisa, a docéneia & 0 servi

¢0 a comunidade.

Com relagdo 3 Pesquisa, a acao cultural educativa nio
deixa de questionar e Propor questoes relacionadasg comga

Pro-
pria mefodologia da Pesquisda, £ uyma pri

meig%fobservagﬁn pode
sk :
ok,
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ser feita a respeito da stgnificacio da pesquisa: ela pode sap
um precioso instrumento para a descoberta do sentido en circu?a
¢&o numa determinada cultura, em vista de sua assimilacdo e yi-
véncia (pg.176). Indo alenm dos inconvenientes do naturalismo
e do culturalismo, uma pesquisa inspirada na fenomenologia pode
apresentar-se como fator de conscientizacao do sujeito humano
como promotor da cultura {pg. 176). Pois a educagdo consiste ep
adquirir e desenvolver uma consciencia cultural propriamente di
ta, consciente do sentido em circulacao no mundo, consciente da
imagem de homem emergente da hierarquia de valores epm relacao
com os acontecimentos no interior da historia (pg.176). Distin-
guindo na pesquisa tras momentos metodoldgicos importantes ( a
constatacao, a contestacio e a projecao construtiva) nela reco-
nhecemos um alto valor pedagdogico (pg.177). Com relacao a cons
tatagao, insistimos na importancia do levantamento de dados s4g
nificativos {isto &, relativos ao sentido) e relevantes {isto e
relacionados com os acontecimentos). Por nao serem significativas e
relevantes & que muitas pesquisas, publicadas ou nao, em nada contriby-
fmpara a educagao, para a cultura e a historia, nio fazendo
circular o sentido, e muito menos acrescentando sentido aon ia
existente (pg. 178). Nio s o estabelecimento de hipbteses de
trabalho, como o levantamento & 0 tratamento dos dados podem
ccantecer de maneira a desconhecer que a questio fundamental e

]

ade seu sentido, £ o simples tratamento estatistico a que  sao
submetidos nio chega a proporcionar-nos, na imensa maioria dos
©aso0s, uma aproximagao humana do sentido das sTtuagoes (pg.182).
Aocontrério, uma correta constatacao dapresenta-se como primeira
@tapa no processo de apropriacao consciente do sentido censti-
tutivo de uma cultura, e, como tal, constitutivo tambem da fi-
sionomia que o educando assume progressivamente como membro da

cultura assim constituTda (pg.183). Educar-se & tambem apren -
der a constatar a realidade.

Em sua segunda fase, a pesquisa poderia desenyolver
~5& como interpretacio significativa dos dados constatados,
bém esta fase & altamente educativa (pg. 183),
nificativa, completa e ordenada dos dados relatsi
minada situacio existencial,

Tam
A dgscr§§§0 sig
VoS a uma ﬁeteg
Proporciona um contatg com o fenpw
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menc, pondo-nos em sua presenca para um confronto cheio de pro-
vocagoes a que a consciencia deve reagir, em termos que sejam
caracteristicos de uma auténtica intencionalidade humana, na
tentativa de perceber as diversas implicacoes do fenomeno consi
derado. Nao podemos dizer que & consciencia cultural esteja
sendo educada sendao na medida em que venha a adotar uma atitude
mats profundamente compreensiva e critica da mensagem cultural,
da imagem de homem, do sentido, enfim, veiculados neta cultura
em cujo ambito ela se situa (pg.184}. As principais condi¢les
de semelhante atitude critica dizem respeito, inicialmente, a
autocritica do pesquisador e a uma especial atencao para com o
contexto fora do qual o sentido dos dados apareceria deformado,

isto &, ndo estruturado, Educar-se e aprender a criticar 0%
dados e os fatos a partir do sentido que os define {(pg.185).Por
isso dizemos que a atitude critica pode ser caracterizada como
uma contestagdo, no seu duplo sentido de dizer ndo e de dizer
s4im num confronto dos sentidos e dos valores, tanto em sua expe
riencia vivida, como em suas Justificacoes formais, A legitima -
¢ao do sentido e dos valores faz intervir nio apenas os costumes,
mas tambem outras posturas mais sofisticadas. Nos meios culttos,
ela pod&-fazer~se em nome da filosofia, da ciéncia ou da ideolo
gla (pg.188). Em qualquer hipOtese, porém, o pesquisador nao
podera deixar de referir-se, constantemente, & maneira concreta
COmO &s pessoas e grupos estdo realmente vivendo, em nome ou a
despeito dos valores e criterios invocados. AS DesS50as que ase
sim vivem sao mais felizes, realizadas, humanizadas? Por todos
e€sses motivos,. o pesquisador-educador nao poderad deixar de com-
prometer-se com sua pesquisa. Talvez seja esta uma das razoes
pelas quais, em geral, muitos pesguisadores se contentam am
constatar, deixando para outros a tarefa da interpretacio con-
testadora (pg.189). Neste particular, sao cada vez mais fre-
allentes as criticas feitas aos educadores e &s elites culturais

como instrumentos da ideologia dominante, no mesmo momento em
Gue pretendem colaborar na educacio das consciencias, Ao con-
trario, acabam fnfluindo para que a educagdo se processe come

uma forma mecanica de assimilacao e acomodachlo ao mﬂdeio de ho-




317

mem imposto no interior da cu1tura'gragas a dominacao de um qr
po, de uma classe sobre os outros setores da populacao (pg.190

A terceira fase da pesquisa & @ projecdo construtiva
Trata-se ndo apenas de reconhecermos a exist@ncia de um projet
veiculado pela cultura, mas de nos pronunciarmos phojetivament
sobre ele (pg.190). Como tal, este pronunciamento apresent
propostas de uma nova hierarquia de valores, no estabeleciment
de relagées possiveis, das quais resulte, precisamente, um pou
co mais de sentido. Projetar & precisamente acrescentar senti
do, o que supde da parte do pesquisador-educador um esforco c
racteristico e muito exigente para niao ser simplesmente repro
dutor (pg. 191). A caracteristica do homem nio & de apena
criar, e mesmo de criticar o gue criou, mas de recriar, Pel
que implica de liberdade e criatividade, uma verdadeira pesqui
sa pode ser considerada como trabalho gerador da cultura (ng
152). E um trabalho, e ndo uma inutil, ou agradavel ocupaga
do tempo, mesmo que, por outro tado, ela se torne f%nanceiramg
te rendosa. Neste sentido, devertamos denunciar a atividade d
seducativa dos financiadores de pesquisas irrelevantes, Import,
porem, distinguirmos, com Jean Ladriere, as ciladas que, ao pri
prio projeto, podem armar tanto a utopia realista como a utopi,
poética. A primeira pretendendo domesticar o futuro a parti
do presente e dos recursos atuais de sua programagac, s seqund;
contentando-se em falar sobre um futuro melhor, como s

58 1590
fosse suficiente para que viesse a existir (ng.193),

Com relacao aos domTnios que se oferecem a pesguis
cultural, em relacao com a educacac da consciencia, podemos dis
tinguir as que dizem respeito heranca cultural, numa perspec-

tiva historica, 3 vivencia atual da cultura por parte das pes-

s0as e dos grupos, e aos projetos culturais numa visao prospec-

tiva. Com relacio a essa trinlice dimensiao da consciéncia cul-

tural, a pesquisa pode constituir-se num precioso instrumentg

educativo no sentido de suprimir a alienacao relativamente aa

passado, ao presente e ao futuro de uma determinada
(pg.194 e s5.,),

cultura
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Em nosso capTtulo sBtimo, supondo o que foi dito S0
bre o valor pedagbgico da pesquisa, insistimos na natureza edy-
cacional da propria docéncia. Se a educacao implica em aprendi
zagem, ela implica, correlativamente em docéncia, A docencia
50 pode ser bem compreendida em funcdo da aprendizagem, a tal
ponto que o ato pedagbgico s3 pode ser descrito a partir das re
TagGes que entre ambas se estabelece. Mas ambas, sO se podem
compreender, fenomenologicamente, a partir de suas relacGes com
a cultura (pg.198). Se a culturs acrescenta-se 3 natureza em
termos de humanizagio, posteriormente ao processo de hominiza-
¢do, podemos acrescentar que a cultura comeca e se desenvolve
onde e quando a aprendizagem se torna possivel {pg. 200). Na
Tinha de Piaget, dizemos que ha uma estreita rela¢ao entre a
cultura, a inventividade e a aprendizagem (compreendesr & invep-
tan, & a expressio piagetiana). Se anteriormente pudemos dizer
que a educagao € aprendizagem da cultura, podemos agora simpli=-
ficar nossa frase dizendo simplesmente que ha educacéo quando
ha aprendizagem. O homem se humaniza per meio da aprendizagem,
isto significando, ao mesmo tempo, que se humaniza por meioc da
educacao e da cultura. ({pg.201), Por issc mesmo, importa nio
confundirmos a aprendizagem e o adestramento: se os animais
podem ser adestrados, somente o homenm aprende no sentido forte
do termo, isto &, na medida em que a aprendizagem diz respeito
8 estrutura simbBlica caracteristica do mundo humano., Isto sig
nifica, finalmente, que a nocao de aprendizagem depende da cone
cepcao que tenhamos do préprio homem, sujeito da aprendizagem

1Y

Mas ela depende tambeém da noGao gue nos fazemos do mundo, As
diversas concepc¢des insuficientes da aprendizagem apoiam-se fi-
nalmente numa concepcio insuficiente do homem, do mundo e de

suas relacgoes. As criticas ap behaviorismo, ao cognitivismo,ao
voluntarismo, etc., para serem procedentes, devem tomar

como
ponto de referéncia exatamente a estrutura do fenomeno humano,
denunciando o risco de desestruturacio gue tais concepcoes e me

todos delas decorrentes nos fazen Correr (pg.202),
razdao fundamentalmente que a fenomenologia nos conyi

E por essa

da a falar
mos sempre de uma aprendizagem humana e significativa, isto que
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rendo dizer a atencio que devemos dar tanto & estrutura do U~
jeito como & estrutura simbdiica do mundo (pg.203Y. Educar-se
& aprender o sentidoc em circulagio no mundo, de modo a poder
dar-lhes respostas pessoais équaimente significativas. FEsta &
razao pela qual i3 pudemos dizer que a educacao consiste, f%na?
mente, em aprender a ser homem e a comportar-se como tal. A
disjuncao dos aspectos integrantes da aprendizagenm, correspon-
dendo & mdisjungdo dos aspectos integrantes da estrutura do sy-
Jeito e do mundo, constitui uma desagregacdo de tal ordem que
nao mats possamos falar de aprendizagem mas de um de seus arre-
medos. Na medida em gue identificamos a educacdo e a aprendi-
zagem humano-significativa, essa disjuncao passa a ser a pro-
pria defini¢do da alienacdo, tanto da educagao como da aprendi-
zagem {pg.204-205),

Por todas essas razﬁes, 0 ensino pode ser entendido
tome o outro lado da aprendizagem. Ensinar & colaborar para
que a aprendizagem se torne pessivel, e principalimente, para
que ela se verifique com as caracteristicas que a definem como
humana e significativa. ¢ se, de manefra geral, podemos dizer

que a cultura & fruto do trabalho, podemocs agora acrescentar
que ensinar consiste em participar no processo de aprendizagem
com o esforco correspondente ao trabalho que gera cultura, 0

ensino & o trabalho que gera cultura na forma de aprendizagem .
A isto & que se pode chamar de esséncia do ato pedagogico {pg .
205). Uma das conseqfiéncias de semelhante maneira de ver as
coisas & que, como as demais formas de trabalho, o ensino tam~
bém pode profissionalizar- se com todas as exigencias de uma ay-
téntica profissionalizacdo, a comecar pela competéncia, e o re-

conhecimento de seuy papel social por parte da comunidade, Um
dos males da educacdo brasileira acha-se relacionado com a fal-
sa profissionalizacgdo dos educadores, inclusive em termos de

sua remuneragao, e a consequente incompeténcia dos educaores-a-
madores., A preocupacido com a formacao dos educadores pode ser
um dos melhores indicadores do processo de desenvolvimento cyl-
tural em que um delerminado pals se empenha, a partir, precisa-
mente, da hierarquia de valores que preside as suas tomadas de
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decisao, inclusive no plano orgamentirio {pg.217). A qualida~-
de do ensino, como fator de uma melhor qualidade da educacio,
implica, dessa forma, em varios aspectos, que vao desde a condi
¢do social e profissional do educador, até Is questBes de conte
udo, métodos e técnicas, sem excluir o bom relacionamento com
0os educandos, e 0 engajamento do educador em sua propria tarefa.
E quando constatamos, em nossas Universidades, o descaso pela
docéngia, mesmo que seja em nome da pesquisa, ou de uma subser-
viyéncia aos interesses do mercado, ndo podemos deixar de afir-
mar que elas se tornam, institucionalmente, fator de deseduca-

c2o e de alienagdo cultura) (pg.207). Desse ponto.de vista,
ndo e sem razdo que ja se propds a desescolarizacao de nossa
sociedade como condigdo de salvaquarda da cultura. Mas isto

nao deixa de levantar também o problema de imensas populacoes
desescolarizadas, que, nem por isso, tém acesso a outros instruy
mentos de aprendizagem (pg.208). Se @& verdade que o sentido da
cultura ndo se transmite unicamente por meio da escola, e verda

de tamb&m que outras formas de sua transmissio nio deixam de
ser altamente massificantes & alienantes. A desesco1arizag§op2
deria entdo ser simplesmente a proposta de substituicao da

(des)educagdo alienante institucicnalizada por uma outra forma
de (des)educagdo massificante, E o problema se coloca na forma
de um desafio, pois como nos lembra Piaget, citando a Declara-
¢80 Universal dos Direitos Humanos, a educac¢ao ndo deixa de ser
um dos direitos inaliendveis da pessoa e dos grupcs humanos.Por
esse motivo, o dialogo educacional deve estabelecer-se nio ape-
nas & tTtulo generoso ou aleatdrio, mas como uma obrigacao im-
posta pelo grdpo cultural que toma consciéncia de si mesmo. E
por onde ao educador cabe também a missdao de educar-se para per
ceber os apelos dos individuos e dos grupos, no que diz respei-
to as suas necessidades educacionais (pg.209), Dialogo inter-
pessoal, inter-setorial ou intra-cultural, e finalmente didlogo
inter-cultural, ensino pode ser entendido como uma das
mas da efetiva circulacdo do sentido entre pessoas, grupos @
culturas diferentes no interior da humanidade e para o seu bem.
A abertura no dialogo e para ele & essencial ao

for-

comportamento
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do educador (pg.211). E lembrando a contribuigdo metodoldgica

da antropologia cultural, devemos acrescentar que & 1importante
comegarmos por ir ver o0s outros, cuvi-los, tante no que diz res
peito a outras pessoas como a outras culturas. Semelhante ati-
tude & relativa ao que poderTamos chamar de paradoxo da educa-
Gdo: a0 mesmo tempo que se di a insercao do individuo numa de-
terminada cultura, esta se torna ponto de vista para o dialogo
com outras. Cada ponto de vista pode enriguecer-se com o ponto
de vista em que outros se colocam, e a partir do qual outras di
mensodes do sentido, e mesmo outros sentidos podem ser percebi-
dos (pg.213-214), Finalmente, no interior da propria institui-
¢ao educacional, a interdisciplinaridade apresenta-se como for-
ma particular do didlogo em vista de uma compreensao cientifica
mais ampla de qualquer assunto ou fendmeno {pg.215). Bem compre
endido, o proprio método cientifico & dialogante, tanto em suas
etapa de pesquisa como na verificagac e na critica dos procedi
mentos e resultados. F a aussncia de didlogo poderia ser consi
derada como uma forma de patologia do saber, em funcio nao
apenas do comportamento das pesscas, mas da visao desestruturag
te que pode proporcionar. Mas ao mencionarmos as pessoas, n3o
podemos deixar de acrescentar, no entanto, que nos diversos cam
pos, Sao sempre pessoas que estabelecem o didalogo inter-culty -

ral, ou inter-disciplinar. £ concluimos pela necessidade do
educador aprender a dialogar em todos os sentides. 0s grandes
educadores, do passado e do presente, a comecar pelo proprio

s>Becrates, souberam reconhecer o inegavel alcance pedaqdgico da
atitude dialogante (pg.218).

Por muitos e muitos motivos, devemos insistir na im-
portancia da educacdo dos educadores. A atividade educativa de
ve ser aprendida com a mesma enfase com que se aprende a pesqui
sar, e, mais ainda, uma vez que a aprendizagem adequada da ati-
tude educativa comporta tambem uma dimensao de auto-critica que

diz respeito tanto & pesquisa como & docéncia e 3 comunicagao e
ducativa,

Em nosso capitulo oitavo, falamos mais explicitamente
da fenomenologia da Tinguagem e da anilise do discurso pedagdgi
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co. Se a cultura exprime o sentido da éxisténcia, a linguagenm
exprime o sentido da cultura (pg.222). TFenomenologicamente fa-
1 ndo, o proprio fendmeno pode ser considerado como a existén-
cia aparecende culturalmente sob farma de linguagem. A exﬁstéﬂ
cia @ & palavra primeira, palavra viva, subjacente a todas as
formas empiricas de que a cultura se serve para exprimi-la. Em
todos os elementos da estrutura cultural simbolica, a existéncia
se exprime de uma forma ou de outra. Mas dentre todos eles a
Tinguagem & a unica a ter a func¢3o de exprimir o conjunto (pg.
223). E ndo & sem razdo, desse ponto de vista, que um dos as-
pectos mais importantes da educagao, nas diversas culturas, se-
ja precisamente a apréndizaq&m e o cultivo da 1Tngua materna
como elemento essencial no processo pelo qual os membros dos
diversos grupos humanos assimilam e vivem sua prépria% cuitura
(pg.223-224). Considerando o fenomeno da linguagem a:  partir
das fungdes que desempenha, podemos reconhecer-lhe uma triplice
fungao de expressdo, comunicacao e simbolizagdo. Educar-se 8
aprender a expressividade da valavra que fala {e ndo & apenas
falada). E aprender a falar, no sentido forte do termo. E as-
sim se torna evidente a relagao que existe entre a educacgido, a
aprendizagem, a criatividade e a fala expressiva {pg.207). N3o
_apenas expressao do mundo, mas do sujeito. No atual desenvo1vi
mento das cigncias da linguagem, um dos capitulos mais importan
tes diz respeito 2 questdo do sujeito. A l1ingua n3o apenas 4e
fata (como pretenderam certas teorias lingliisticas) mas & fala~
da por um sujeito que se¢ exprime exprimindo ¢ mundo. Podemos
peis completar o que diz7amos anteriormente: educar-se & apren
der a dizer o mundo e a dizer-se ao mesmo tempo como sujeito
da percepgao, da express3do, da fala. A educagdo como aprendi-
zagem da cultura & simultaneamente aprendizagem da humanizacao
da linguagem {pg.228). 0 colonialismo <cultural tem como uma
de suas mais fortes manifestagoes a imposicdao de uma lingua, de
uma literatura, de uma visao do mundo e do homem QUEe nao $a0
prbprias aos sujeitos que dela se servem (pg.229). TIgualmente,
as diversas formas de censura ndo deixam de ser fatores de alie

nacao cultural, pelo cerceamento da linguagem. FEdycap-se 2
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aprender a ser sujeito capaz de uma eXpPressao pessoal. £, no
contexto social em que uma populacao marginalizada nio chega si
quer a exprimir~se, a educacao consiste tambem em aprender a oy
vir as vozes do s4ildncio. FEducar-se B aprender a ouvir as pes-
5085, 0s grupos sociais, em seus ape]os manifestos ou simples~

mente vividos. SB assim a linguagem — falada ou calada — a-
bresenta-se como auténtica experiencia da comunicacao humana
(pg.230).

0 desenvolvimento que as cidncias da comunicagao lo-
graram alcangar desde ha algum tempo veio proporcionar 3 filoso
fia da educagio neste particular uma ajuda de primeira ordem
para uma melhor compreensio do ato nedagogico e a praxis do dis
curso educacional . (pf. 230). 0 que estas ciéncias trouxeram de
mais precioso para a filosofia e as ciencias da educacao nao
foi tanto as informacbes sobre a utilizacao de maquinas (de en~
sinarl), mas um esclarecimento sobre o gue ocorre no processo
da comunicagdo. Todo um vocabulirio foi desenvolvido — o dis-
curso da comunicagio — mostrando-nos a complexidade tipica
desta experi@ncia. E, mais que um vocabulario, toda uma refle
xdo fof feita, no interior da qual a propria palavra comunica-
¢do adquiriu um sentido nove, intimamente relacionado com a
s0cio~dindmica da cullura (pg.231). Falamos de mensagens, emis
sores, receptores, canais e codiqos, como ntegrando o processo
da comunicacio. Neste contexto, a acdo do educador podera sep
descrita como tentativa de melhor comunicar-se com seus inter]g
cutores (pg.232). Como emissor da mensagem, o educador nae
The permanecer3d indiferente. A percep¢ao que tiver logrado al-
cancar de seu sentido, bem como a maior ou menor capacidade en
transmiti-la com a ajuda de meios e canais influirao de maneira
concreta na qualidade do ato pedagogico e na riqueza de sey pro
prio discurso. Preparar-se e aprender a melhor comunicar-se -
parece como ex1gencia da propria missio que assumiu. Com rela-
cdo a mensagem, o educador estars preacupado nao so em compreen
de-ls mas em interpreta-la, nas suas diversas dimensBes. Mensa
gens que vém do passado, do presente e do futuro, constituir&@%

propric conteido de sey discurso, com a densidade da selecdo
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que ¢ educador souber estabelecer (pg.233Y. E com relacao aos
receptores, o educador ndo poderi deixar de perguntar-se se reo-
almente os conhece, ou se, ao contrario nido estid tendo deles
uma imagem falsa. A comunicacio pode estar profundamente afeta
da pela imagem que nos fazemds de nosso interlocutor, a tal
ponto que poderTamos estar de fato nos dirigindo a uma pessoa,
quando, na realidade & uma cutra que estd diante de nSs. A -
dentificagdo do interlocutor B condigao da qualidade da comuni-
ca¢ao, tanto para a percepcdo da mensagem como para sua descodi
ficacdo aut@ntica (pg.234). E, se a terceira fungdo da lingua-
gem & a simbolizacdo, no uso de signos ling#isticos de  acordo
com leis adequadamente expressas numa gramatica, o educador nio
poderd desconhecer estas Gltimas como condigdo do proprio exer-
cTeio da simbolizagao (pg.235), essenciaimente por meio do dig-
curso. Por isso, a aprendizagem da l7ngua, como fato educacio~-
nal, alem de ser aprendizagem das regras de sua utilizacdo S
principalmente aprendizagem da hermengutica do sentido em suas
maltiplas manifestacdes, Fducar-se o aprender a falar e 4 ip-
terpretar. E como n3o podemos deixar de salientar a importin -
cia dos textos no contexto pedagogico, acrescentamos que a edy-
cagdo comporta uma dimensio especial de aprendizagem da Teitura
(pg236). Educar-se & tanto aprender a ler como a falar(pg.237),
E uma das constatagOes mais s@rias feitas pelos educadores, mes
mo no ambito das universidades, & que nossos estudantes ja ndo
sabem ler, FEsta, entre outlras, a razao pela qual veio a consti
tuir-se uma verdadeira ciéneia da Teitura, tdo importante na
perspectiva da educagao (pg~237). E, como, muitas vezes, senio
sempre, 0 processo de avaliacao da aprendizagem se faz tambem
pelo exame de textos produzidos por nossos alunos, a educacdo
diz iqualmente respeito a aquisicio da capacidade de escrever
Educar-se & sempre aprender a falar, a Jer e a escrever(pg.237),

"

Compreendemos assim por quantos e quantos motivosg 0
tema da analise do discurso pedaqdgico veio a ser uma das prin

o

¢ipais preocupacdes do filosofo e dos cientistas da educagiio(pg

¢38). Mas devemos notar que uma tomada de posigdo relativamen-

te a analise do discurseo pedagogico fica na dependencia de Nos§=
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5& concepcao da pedagogicidade, de nossa filosofia da educacgao
e do educando, da cultura ¢ da propria existéncia (pg.239). De
pendendo da posicido adotada, a propria analise podera sep feita
de maneira alienada e alienante, como uma forma de alheiamento
das questdes diretamente relacionadas com o sentido da existan-

cia. Desse ponto de vista, ela se torna perfeitamente academi -
ca e inutidl.

Em nosso capitulo nono, falamos da acio cultural edy-
cativa como prestacdo de servico a comunidade. Se o sentido do
fenomeno da educagao comporta sempre dupla dimens3o antropoldgi
Ca e antropopratica, uma compreensac aprofundada do que seja g
educagdo deve levar-nos i consideracdo da acio cultural como
forma concreta da intencdo pedagdgica em ato de comunicacao in-
tersubjetiva., Se a educacao pode serp descrita como processo pe
To qual os membros dos diversos grupos humanos assimilam e yi-
vem o sentido de suas respectivas culturas, a agao cultural apa
rece como expressio clara e expressa em que a educacdo e direta
mente visada, a tal ponto que, na nossa Perspectiva, ela passa
a4 ser a propria definicao da educacgdo em termos praticos {prg.
241). A pesquisa, a docencia, outras formas de servigo podem
ser encaradas a partir da instituicdo universitaria em sua rela
¢280 com a comunidade. No entanto, o tema da a¢do cultural &
ainda mats amplo e diz respeito a todos os membros do grupo cul
tural e &s mais variadas formas de acao educativa {pg.243), Ten
do definido a estrutura fenomenologica como multiplicidade yni-
ficada por uma ordem cujo sentido & correspond@ncia intencional
8 situacio existencial, a acdo cultural pode também ser defini-
da como forma concreta de correspondéncia 3 situacdo real en
que se encontra uma determinada populacao {pg.245). A agao cul
tural visa, precisamente, contribyir para que toda a populacao
5@ conscientize do sentido da situacao que esti vivendo, de fopr
Mm& que tambem ela, como populacao, possa dar uma resposta sign?
ficativa a esta mesma situacao (pg.246). A primeira condicao N
neste sentido, & que a populacio possa exprimir-se, Agir culty
ralmente @ multiplicar as expressoes da mensagem, n

nao $6 no sen

tido de traduzT7-la de outra forma, comg 5¢ se tratasse de um
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texto preexistente, mas precisamente para lhe dar uma expressio
constitutiva em termos de sentido. A segunda condicdo & que as
pessoas possam comunicar-se, na emissao e recepcao da mensagem
cultural em suas diversas expressoes. Agir culturalmente &
por-se em comunicagio com outras PeSS0as, nao sO em termos quan
titativos, visando atingir unm nimero sempre maior de individuos,

mas em termos qualitativos, procurando por em circulacao uma
mensagem mais significativa para todos. Finalmente, & necessi~
rio que possa haver interpretacac das mensagens em funcho de

Seu sentido para que as pessoas possam responder em termos Pra-
ticos, inclusive com a possibilidade de mudar a situacao o 0
seu sentido (pg.246). A acio cultural consiste pois em culti-
var a criatividade, a liberdade criadora, a esperanca de outra
coisa. Ela 8 a dimensdo nio conformista da educagao (pg.z47 ),
E como a agdo implica envolvimento pessoal, a ac¢ao cultural nio
dispensa a genercsidade como motivadora da correspondéncia a
situagao existencial em que as pessoas realmente se encontrem .
Ela @ eminentemente axiclogica, questionando 8 respeito dos pro
Jetos, questionando o tipo de relacionamento (utdpico, romanti-
co, eficaz) que se estabelece entre o projeto, as situacoes e
as pessoas, questionande igualmente a maneira como as pessoas
se referem a sua propria existéncfa,(pgi@?)w Tudo isso & ti3g
verdade que a agdo cultural nio deixa de relacionar-se constan-
temente com a perspectiva de uma auténtica revoiucao  cultural
(pg.248). E para nao haver equivocos a respeito da acao e da
revolucao cultural, lembramos as diversas acepcoes em que & cul
tura foi historicamente tomada: no contexto classico, temos a
cultura como privilegio de uma classe; no sentido renascentista,
temos uma cultura estético-literiria; no sentido enciclopedista,
temos a cultura geral; no sentido evolucionista, fala-se de cul
tura desenvolvida. Finalmente temos 0 sentido antropoldgico,em
que ha como uma democratizacio do préprig conceito, relacionado
com a originalidade como cada arupo cultural vive o sentidp de
5ua existéncia., De acordo cam os diversos sentidos da cultursg,
tambeém a acao poderia ser diferentemente entendida e praticada,

Para nos, & no contexto do Gltima sentido da cultura que fala

o
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mos de agao cultural e ela se concebe entdo como a atividade
que promove a identificacdo, a afirmac¢ao do grupo cultural a
partir do que tem de mais caracteristico, & partir de sua fisio
nomia distintiva (pg.251). Ela passa a ser, por isso mesmo, a
sTntese da resposta humana 3 significacao existencial da mensa~
gem global numa determinada cultura a partir dos acontecimentos
por ela vividos. Para a fenomenologia, a acido cultural pode
ser descrita como o processo pelo qual os membros de um determi
nado grupoe cultural adotam coerentemente uma posicao pratico-cri
tica retativamente ao sentido de sua propria cultura (pg.251) .
Neste sentido ela & relativa ao sentido de sua propria cul
tura (pg.251), Neste sentido ela e relative ao mundo, @ uma
experiencia social e socializante, & relativa aos acontecimen -
tos, e finalmente,® conscientizadora das pessoas. Pedagogicamen
te falando, podemos insistir ora num aspecto ora noutro. Na
realidade, porem, a acado cultural engloba todos estes aspectos,
em nome da complexidade tanto da estrutura do sujeito como do
mundo. E como tal, & na conscientizagido dos individuos e gru-
pos que ela concentrara todos os seus esforcos, com o objetivo
de alcancar uma melhor e mais profunda percepcao do sentido em
circulagdo e de possibilitar uma resposta adequadamente signifi
cativa por parte de todos e cada um [py.252-253). Neste senti-
do, & agao cultural tanto tem & ver com a situacdo, como com o
projete (pg.253) a utopia, os sonhos e desejos, a ideologia.
Uma das principais funcbes da agao cultural serd de desenvol-

ver uma atitude critica a respeito de todos esses aspectos. {pa.
253,255,258).

Se podemos falar de uma agao cultural institucionali-
zada na gqual estdo mais diretamente implicadas as instituicBes
educativas e os responsaveis pela politica educacional {(pg.258),
constatamos tambem a existencia de outras formas, nao institu-
cionalizadas, cuja importancia nao € menor que a da primeira.
E deste ponto de vista, foi no Brasil que se desenvolveu, com
Paulo Freire, um tipo de agdo cultural gue se tornou mundialmen
te conhecida, tanto pela sus oportunidade em corresponder 3 si-

tuagdo concreta de nosso pais, como pela eficidcia que demons
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trou na teoria e na pratica (pg.261).

Mais do que em cutros contextoes, fica-nos claro, ao
final deste capitulo, como nossas respostas culturais siao real-
m.nte constitutivas de nossa fisionomia, de tal sorte que nosso
nome, nessa identificacde, possam finaimente ser reconhecidos a
partir das respostas que damos ao sentido posto em circulacdo no
interior de nossa cultura. Participantes ou omissos, responsi-
veis oumirr@sponséveiss eis como se nomeiam as pessoas no inte-
rior do grupo cultural (pg.262).

Em nosso ultimo capitulo, consideramos especialmente
0s resultados do processo educacional, seus objetivos, e as al-
ternativas que se nos apresentam. Varias vezes dissemos que a
educacdo apresenta-se como processo-projeto de assimilacao e vi
vencia do sentido da existéncia caracteristico de uma determina
da cultura. A manutengao dialetica desses dois conceitos signi
fica, de nossa parte, uma tomada de posigio a respeito dos re-
sultados, dos objetivos e das alternativas da educagaoc (pg.263).
0 tratamento nao dialético da educacdo como processo-projeto a-
cha-se na raiz dos inconvenientes maiores introduzidos por posi
¢ao unilaterais, que priviiegiam alqum aspecto am detrimento de
outros, em fungac de um profundo desconhecimento da propria es-
trutura do fenomeno educacional. Tedricos da educacao, influen
ciados pelas ciencias empirico-formais, insistem, antes de mais
nada, em falar da educacdo em termos de dados, limitando-se a
uma mera constatagac da realidade. MNo entanto, mesmo a7, obser
vamos que também o levantamento e tratamento dos dados levanta-
dos podem ser feitos de maneira insignificante e irrelevante
{pg.264 e ss.). MNeste sentido, semelhante atitude nis s cong-
tata os resultados alienantes do precesso educacional, mas con-
tribui para aumentada-los mais ainda. Outros teGricos da educa -
¢ao adotam, preferencialmente o modelo das cidnecias formais,tra
tando a educacgdo de maneira abstrata, partindo nio da realidade,
mas de constructos mentais, numa tentativa, titeralmente, de
pregramah a educagao, na imposicao de modelos nacionais ou  im=
portados, num estilo caracteristico dos tecnocratas da educacao
{pg.267 e ss.), Também nestes casos, vemos a educacio (e os e-
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ducandos) expostos a um processo de alienagao programada, cuja
principal caracteristica & o desconhecimento do sentido das si-
tuacdes existencials vividas pelas pessoas, e, principalmente
-em fazer-Thes apelo como sujeitosdo proprio processo educacio-
nal. Esta ndo deixa de ser uma das principais criticas atual-
mente feitas aos responsaveis pela polTtica educacional brasi-
leira, HNossas reformas vém de cima para baixo, burocratica Y
tecnologicamente concebidas, numa negacao absoluta do sentido
da participagdo cultural. Alienada, a educacdo programada, 0
pode ser alienanta. Propomos, portanto, que em vez de nos si-
tuarmos no ambito das ciBncias empirico-formais, ou das cién-
cias formais, quando se trata de educacgao, situemo-nos no campo
caracterTstico das ci@ncias humanas, com todas as conseqliencias
que da¥ decorrem. Uma delas @ que passaremos a falar, muito
precisamente de um projeto educacional, na proposta de objeti-
vos adequadamente formulados, isto g, fazendo particular apelo
d criatividade caracterTstica de pessoas humanas (pg.270 e ss.).
E entdo que poderemos falar humanamente tanto da identificagdo
como da alienagdo e das alternativas educacionais. Nossos obje
tives ndo serdo definidos de maneira essencialista, determinis-
ta ou mecanicista, mas histdrica e existencial (pg.273). Isto
mesmo nos permite dar énfase a uma melhor compreensao da imagem
de homem veiculada pela cultura, insistindo, precisamente, 2m
sua dimensdo simbdlica (pg.277). Uma das caracteristicas do
simbolo sendo a con-centracao dos sentidos, um projeto-simbdli-
co terd a peculiaridade de nio ser univoco, mas de conservar e
desenvoiver a polissemia, o que significa, pelo fato mesmo, nido
perder a perspectiva da alternativa. E meswmo que tenhamos ten=
tado enumerar diversos aspectos do objetivo educaciona) global
(personalizacdo, socializacio, culturalizacdo, historicizacéo ,
engajamento existencial e pratico, criticidade, liberdade cria-
dora, valorizagao, abertura nio dogmitica generosidade Btica
Pg. 279 e ss.), foi paras dizer, finalmente, que o grande objeti
vo da educacgdo permanece o da humanizacho dos educandos, ds 50~
cledade e do mundo em que vivemos. Face a este objetive global
& que tamb&m as nocdes de tdentificacdo, alienagho e a?t&rnati»

3
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va adquirem uma densidade semantica que muitos educadonres nao
chegam a perceber (pg. 287). Tanto a identificacdo como a alie
nacao devem ser examinadas de maneira polissémica, sem o que
acabarYamos tomando uma pela outra. M3 muita forma de identifi
cagdo que nao passa de uma oficializagio, ou de uma cooptacao da
alienagao. Como ha também formas de alienagio, ou de divergén-
cia (como nos lembram a contra-cultura e a anti-psiquiatria )
que s¥o uma manifestacao do que ainda h3 de sadio numa cultura
neurotizante e desestruturante (290 e ss.). Fis porque, poderi
amos insistir na alteanativa (pg.294). Ela decorre, na perspec
tiva da fenomenologia, de um n3o esquecimento das grandes carac
teristicas do homem e do mundo, que nunca se reduzem aos limi-
tes de uma Unica possibilidade. A liberdade tenta construir um
outro mundo, uma outra sociedade, uma outra culttura, pondo em
circulagao um outro sentido que se encarna em outros projetos
(pg.297). A educacdo como processo-projeto de humanizacao con-
siste num esforgo renovado em ajudar o educando a ser ele pro-
prio, num mundo, com 0% outros, na facticidade e na trangcend§g
cia. A ser ele proprio com o risco constante da alienacdo, mas
vendo neste risco sua grande chance de nao se estratificar numa
personalidade fechada, numa instituicdo esclerosada, num discur
so sem palavra, num mundo sem horizonte, num presente sem por

vir. Toda educagao situa-se na perspectiva de uma revolucao
permanente, da educacao e da cultura.

Este o nosso discurso fenomenolGgico sobre a educacdo.

3. Resta-nos égora, acenar e apenas acenar, para alqumas das
conseqlencias de nossa proposta de uma fenomenologia da educa-

¢ao, tal como, a partir de nossa reflexio e experiencias, nos
as conseqguimos perceber e formular.

Encarando o problema sob ¢ anquio da formacao dos pro
fessores-educadores, tal como ela se desenvolve em nossas uni-
versidades, em particular atraves de sua Faculdade de Educagdo,
gostaramos de manifestar as conseql&ncias de uma tomada de posi

¢do filosofica, especialmente a partir de um exame da questdo
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curricular,

Em primeiro Tugar, parece ter ficado evidente que naoc
podemos dispensar uma reflexfio aprofundada sobre o proprio feno
meno educacional., TIsto nos Jlevaria a enfatizar a importancia
da disciplina: {d{fosofia da educacdo. Em nossa abordagem, i~
cou patente que, por sua vez, o fendmeno educacional diz dira-
tamente respeito ao educando. Em conseqiiéncia, insistiriamos i
gualmente na importancia da disciplina: antropologia §4L05T 44~
ca. Como o fenOmeno humano comporta uma essencial relagdo com
o mundo humano, deveriamos ter também uma disciplina que pode-
ria ser chamada de {{fosofia do mundo cuftural. £ se as rela-
coes entre o homem e o mundo se estabelecem em termos de senti-
do e de valor, terTamos também uma disciplina intitulada &tica
e §ilosodia dos valonres. Como sempre falamos em termos de um
homem e de um mundo concreto, nio poderiamos dispensar a disci-
plina histonia da educacdo brasifeina. E para nao permanecermos
numa perspectiva uUnica, ou mesmo univoca, acrescentariamos uma
disciplina sobre tecrias da educacdo. Insistindo na intersubje-~
tividade do ser-no-mundo-com-os-outros, dariamos uma énfase a5~
pecial &s ciencias sociais aplicadas 3 educacho: socdiologia,an
tndpo£ogia, politica, economia, todas elas dizendo essencialmen
te respefto & cuffura brasileina. Numa preocupacio mais pro-
priamente psicoldgica, terfamos a psicologdia da aprendizagem,
que por outro Tado, supde e completa uma paicologia da persona
fidade e uma psicologdia do desenvolvimento. Na verdade, as dis
ciplinas de psicologia, na perspectiva de um curriculo integra~
do, acham-se em .Tntima relagdo com a filosofia e as cidéncias 50
ciais, tanto no que diz respeito 3 concepcgao do educando COomo
de sua situacao num mundo concreto (brasileiro}. 0 mesmo se po
de dizer das disciplinas metodoldgicas e fécnicas: supondo  um
embasamento epistemoligico, € que desenvolveriamos as discipli-
nas metodofogia da pesquisa, metodologia do ensino, fecnologia
educacional, supontes estatisticos o compulacdonals, Anstrumen-
tos panra avaliagao do processo ensino-aprendizagem, sem esque-
cer a teonda e a pratica do discunso pedagogico. Do ponto  de
vista de sua relagdo com a instituigdo, o curriculo de formacdo
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de professores-educadores comportaria disciplinas tais como di-
neito educacional e Legislacio, admindistnacio em suas diversas
modalidades, estudo comparado das institudgoes, ondentacio edu-~
cacionaf (como responsabilidade pedagogica da propria instityd-
¢ao). E ndo temos a pretensdo de havermos esqgotado a lista das
disciplinas. Imaginamos, no entanto que, sob a inspiracao da
filosofia que propusemos, estas poderifam ser levadas em conside

racdo, tantoe por um currfculo minime como por um currfculo ple-
no.

Partindo da idéia de que também os departamentos se
constituem pela reunido de disciplinas afins, poderiamos ter

a partir das disciplinas sugeridas, um critério para a diferen-
clacdo dos diversos departamentos. Mas, como tantas vezes ja

se disse, a perspectiva de uma integragao curricular deverd ser
feita tanto vertica) como horizontalmente., A integragdo
vertical nao podera desconhecer as exigencias epistemolfgicas |,
metodolbgicas e psicologicas no estabelecimento da seriacao das
disciplinas e na determinagdc de seus prerrequisitos, A inte-
gracdo horizontal diz particularmente respeito & interdiscipli-

naridade, & inter- departamentalizagao e & flexibilidade dos pro
gramas,

Tudo isso significa que, humanamente considerado, 0
problema da formagdo dos educadores e dos educandos diz tambem
respeito ao espirito com que se vive a situacido pedagogica. A
tTtulo de exemplo, mas introduzindo tambem uma referéncia i
prestacdo de servigo 3 comunidade, uma das principais criticas
feitas @ idéia de extensdo undversitaria & que a simples intro-
dugaoc cu imposicio de uma atividade fora dos muros da Universi-
dade, ndao significa de forma alguma que tenhamos a7 uma manifes
tagao da consciancia social, uma correspondéncia ao sentido dog
apelos de uma populacdo que vive uma determinada situacio, Em
outras palavras, a simples execucao de uma tarefa padagog&eanaa
significa, por si $0,a vivencia de uma experiencia educacional.

Com isto, estamos querendo dizer que, por mais importante aue

nao

seja a questdo do curriculo e da organizacao da instituicdo,
podemos deixar de insistir na humanizagdo do comportamento peda
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gdgico. Ela diz respeitc, na linha da intersubjetividade, tan-
to ao relacionamento professor-aluno como & convivencia dos pra
prios professores, Falar de uma comunidade universitiria, pode
n&o ser mero romantismo, principalmente se, conscientizados,
eles procuram viver, na instituicdo, o sentido de ser-com-os- oy
tros. E € nesta convivéncia que vao certamente aparecer o035 va-
lores pelos quais nos batemos, sem excluir a possibilidade de
conflitos, que vio desde a divergencia pessoal até o exercicio
da autoridade. Neste sentido, estamos sempre, de alguma forma,
nes educande ou nos deseducando mutuamente,

Um dos aspectos hoje mais enfatizados, tantoc nas ati-
vidades programadas como nas espontaneas, diz respeito 3 avalia
cao do processo e dog resultados educac1onazs ou de maneira
mais forte ainda, das pessoas neles implicadas. Isto sem esque
cer que também as pessogas e as instituicoes fazem parte de um con-
texto mais amplo cuja influénecia nio deixa de exercer-se sobre to
dos. E o que nos leva, finalmente, a denunciar, de maneira sy-
miria, reconhecemos, uma série de vicios a que podem estar ex-

postas, ou de fato est3o, as nossas instituicbes educacionais e
a5 pessoas que nelas vivem,

Em primeiro lugar podemos denunciar o &naf&tuc&ona&xa
mo. Este vicio & a propria negagio do ser-no-~ mundo, para consi
derar o educador e o educando como seres numa instituicgio, a
instituicde escolar. Embora nio estejamos inteiramente de acer
do com a proposta illicheana de deAe&aoZa&&zagao da sociedade ,
quer-nos Parecer que ela viu muito yem um dos aspectos do pro-
blema. No contexto brasileiro, as habilitacdes legalmente ofe-
recidas pelos cursos de pedagogia dizem primeiramente respeito
a instituicdo escolar; dire¢ao, supervisioc, inspecdo educacio-
nal, e mesmo o magistério, sdo concebidos como capacitacdec  de
PESsSOas que irdo permanecer na Tnstituicdo e garantir sua pPro=-
pria sobrevivBncia. Muitos sio os nroblemas dai decorrentes,
evidenciados pelo proprio estatuto do magiatinio, a COMECar pe-
Ta impossibilidade do proprio sistema escolar de absorver 0
pessoal por ele formado. E uma das perguntas mais angustiantes
formualadas pelos concluintes de nossos cursos de pedagoqgia 8
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a seguinte: o que & que vamos fazer agora? Ngo deixa de sear
coerente, deste ponto de vista, a proposta, a seu modo corajosa,
de extingao do atual curso de pedagogia. Pensado em fungao do
sistema, ele manifesta, de maneirs irrefutavel, as contradicges
deste Ultimo, '

Um segundo vicio a ser denunciado & o Legalismo, Ele
decorre do precedente, manifestando a mentalidade que torna pos
sTvel sua propria tnfluéncia. A docilidade com que os educado-
res se submetem as injungdes dos instituidores faz com que @
grandé'preocupagﬁo seja a de conformar-se aos dispositivos Je-
gais. Deste ponto de vista, falta aos educadores um verdadeiro -
espirito jurTdico, o que fmplicaria, de sua parte, nio s5  uma
denlincia da lef a partir das Timitagles que a prépria experien-
cia permitiu descobrir, mas a sugestao, a partir da mesma expe-
riencia, de novas leis que traduzissem a dinimica da sdiuaedo
existencial por eles vividas, Neste sentido, cursoes sobre 3
legislacdo escolar deveriam estimular nos educadores e nos edy-
candos uma busca de outras formulacOes legais, e mesmo uma cons
tante atualizagdo do conjunto da legislacao, para que se trang-
formasse em fator de progresso cultural, e ndo apenas de many-
tengdo de um determinado sfatus quo,

Em funcdo dos dois precedentes, podemos denunciar um
terceiro vicio a que chamarTamos de pedagsgi&mo, E um fato
constatado de diversas formas que a figura do pedagogo, princi-
paimente nos meios cultos, aparece desprestigiada. F nio sem
razdo. Nio sb ele aparece e se apresenta como representante do
sistema educacional instituido, mas, mais gravemente ainda, co-
mo alguém que n3o entende de educagdo... A confusio entre peda
gogia e educagdo, no sentido pequeno do primeiro termo, jai nig
€ mais permitida hoje em dia. Certamente isto tem a ver com a
ausencia e o desconhecimento do que seja uma verdadeira filoso-
fia da educagdo. Mas tem também muito a ver com uma determina-
da mentalidade, de que alguns pedagogos se vangloriam, mas que
as pessoas mais licidas ndo deixam de contestar, Um dos sipaisg
de semelhante situagdo & o discrédito de que, em geral, as Fg-

culdades de Educacdo sdo vitimas no Zmbito da propria Universq.
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dade. Embora a supervalorizacio de outras faculdades e institu
tos no seio da universidade brasileira possa ser tambem 1ndfca~
dora de outros viclos da instituicdo universitiria, nio podew
mos negar que o pedagogismo manifestado por alguns professores
das Faculdades de fducacio nfo deixa de criar-Thes uma situacdo
inconfortavel, para ndo dizer insustentive] no seio da comunida
de universitaria. Tem-se quase a impressao de ndo estarmos ny-
ma comunidade de iguais, os pedagogos constituindo uma sub- a?aﬁ
se de sub-professores, de sub- cientistas, cheios de boa vontade,
de bons sentimentos, mas muito pouco gualificados.

Um quarto vTcio explicita o precedente. Podemos cha-
ma-lo de infantilismo. Com muita freqfiencia o pedagogo, para
nao dizer o educador, & tido e havido como um especialisia en
criangas. Sem negar a importincia deste setor da educacao, um
dos vicios de semelhante especdabizagao & que tambEm o pedagogo
acaba tendo uma mentalidade infantil. & os nossos estudantes,
muitos deles precocemente amadurecidos, ndo deixam de sorrir di-
ante do infantilismo de seus pretensos educadores. 0 objetivo
da pedagogia entendida como educacdo ndao & de formar criancas,
mas homens. F a humanizagao atraves das diversas etapas por
que passa o ser humano. HNeste sentido, o que pode estar fa?tan
do em nossos educadores, e nio somente em nossos pedagogos, E
um pouco mais de maturidade, com a capacidade de abordar madura

mente os diversos problemas humanos, a comegar pelos da c¢rian-
¢a e dos adolescentes,

E um quinto vicio aparece relacionado com o precenden
te: o 4ndcv&dua€&émo. Talvez que o principal responsave) por
este quinto vicio seja precisamente as diversas formas do psico
logismo. Recentemente se disse que uma das caracteristicas da
atual renovacao da educacdo, no Brasil e no mundo, seja preci-

amente a menor énfase que se ven dando, mesmo nas Faculdades
de Educaciio & psicologia e &s atitudes psicologizantes,
alem do infantilismo que semelhante psicologismo pode favorecer,
hz tambem o risco (aparentemente inevitavel) do individualiismo
tanto no tratamento das pessoas como dos assuntos, [

Mas

verdade
que também aqui devemos acrescentar que o psicelogismo pode sep
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Caracterizado, antes de tudo, como sendo um profundo desccnhec1
mento do que seja a propria psicologia. Na verdade, os CUrsos
de psicologia que foram oferecidos aops pedagogos, aos futuros
professores de psicologia da educacio, nido chegam a fazer deles
verdadeiros psicdlogos. Tanto no que diz respeito a psicologia
do desenvolvimento como da aprendizagem, a simples insercio de
um curso complementar de psicologia social nio & suficiente pa-
ra fazer-nos superar, no dmhito do pedagogismo o individualismo
tributario de uma filosofia do ser-em-si-mesmo e ndo de ser-no-
~mundo~com-os-outros,

Em continuidade cum o precedente, hia um sexto vTcio
a que chamariamos de metodofogismo. Sob a influencia de uma
insuficiente concepc¢io da psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem, mas tamb&m sob a infludncia de uma deficiente oy
nula formagdo gpistemologica, o metodologismo pode ser caracte-
rizado pelo privilégio atribuTdo 3os métodos e técnicas relacio
nados com o comportamento do professor em sala de aula, sem mi i
»& preocupagao com os problemas do conhecimento. Donde uma ten
déncia fregillente, e ate combativa, em distinguir o papel do pro
fessor de histdria (fisica, matematica, biologia, etc,) e o de
pratica do ensino dessas mesmas disciplinas. Em nosso contexto,
0 problema surge, institucionalmente, todas as vezes que temos
de distinguir a questfio das diversas lTicenciaturas., F o equi-
VOCO grave que estid na base do melodologismo & que ele supde a
possibilidade, de um lado, do professor de historia nio conhe-
cer a melhor maneira de ensinar sua matéria, e, de outro, gue
0 especialista na pratica de ensino possa entender tao somente
de metodos e tEcnicas, sem perceber a essencial relagio episte
moldgica que existe entre a ciencia e os seus metodos., Pessoal-
mente ja tivemos a ocasido de denunciar, no capitule preceden-
te, 0s tremendos inconvenientes que decorrem de um tratamento
formal ou empirico-formal quando se trata de ciéncias humanas,

0 setimo vicio tem também a ver com o precedente: & g

tecnicesme, Ndo nos referimos I questio do vocabulario, £ nop-

mal que toda ciéncia desenvolva um vocabulario priprio. Mas

nem mesmo nos referimos ao jarglo pedagdgico, como sepia pog-
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sivel referirmo-nos a0 Jargae da economia, da sociologia, da
fisica ou da matemitica. Ao falarmos de tecnicismo en educagio,
depois de havermos falade do metodologismo, estamos querendo
referir-nos @ tendéncia a privitegiar a ticnica e mesmo a tecw
40logia educacional, Embora devamos reconhecer 0 pauperismo de
nossas escolas, em decorréncia das pifias dotacfes orgamenti-
rias, devemos, por outro tado, reconhecer que uma colsa 2 a
dquisicdo, a instalacio e o yso de maquinas, outra coisa @ a
atitude critica diante de uma mecanizagdao do ensing. Na perspec
tiva de nossa tese, um dos problemas mais s&rios do tecnicismo,
e mesmo da tecnomolgia educacional, & o desconhecimento do pa-
pel da Tinguagem, da palavra, e da comunicacdo humana propria-
mente dita. Nio € sem razdio, no contexto do tecnicismo, que
hossos alunos, e professores, j& nio sabem falar, ler e escre-
ver. QOu quando o fazem, 8 ainda privilegiando um tipo de ex-
pressao, qQuantitativa, proporcionada inclusive pelos cErebras
eletronicos, que os dispensam, senig de pensar, certamente de
Tevantar, a respeito dos diversos problemas, questdes signifi-
cativas, pertinentes e relevantes, A aprendizagem humana e
significativa, implicando necessariamente o uso da Tinguagem
naoc se pode reduzir, nem mesmo ser principalmente visada de ma-
neira tecnicista, E devemos acrescentar, nesta mesma linha de
raciocinio, que ¢ mesmo problema se coloca relativamente a0s
chamados meios audio-visuais. Na medida em que privilegianm a8
imagem em detrimento do sTmbolo, o0s sentidos e a imaginagio om
detrimento do sentido e da inteligéncia, tais meﬁos, empregados
de maneira tecnicista simulam a aprendizagem, a educagio e 3

cultura, retardando pelo menas a humanizacio do educando e do
educador.

U oitavo vicio a ser denunciado & 0 produtivisme, fEn
bora, no contexto de nossa tese, tambem nos tenhamns falado do;
pradﬂtos da cu?tura, e tenhamos desenvolvido a ideia de que 0
homem transforms a natureza gerando cultura, estamos aqui denun
ctando o vicio do produtivisme entendido como o desenvo?vim&nt;
de uma simples capacidade, do alung e (g professor, em

prody-
zir... qualquer coisa. 0 produtivismo pedagogico estd certamen
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te relacionado, de um lado com o metodolagismo e o tecnicismo
de nossas escolas, e de outro com o consumismo caracteristico
de nossa sociedade. A crftica fundamental que fazemos ag pro-
dutivismo decorre do que dissemos a respelito das obras cud i~
rads que como tais se caracterizam prectsamente pelo fato de
exprimirem a cultura, o seu sentido. A expressividade e nao
apenas a produgao, & que deveria ser visada por nossos educado-
res, nao s6 numa Faculdade de Educagcao mas em todas as outras
unidades da Universidade. Ora, a expressividade diz diretamen-
te respeito a criatividade. A criatividade expressiva, e nao
0 produtivismo, & que se apresenta como sinal da aprendizagem
como fato cultural. E o pior, em termos de avaliagao da apren-
dizagem, & que o0s diversos instrumentos de avaliagao freqtlente-
mente se concebem como instrumentos de verificagdo da capacidaw
de do aluno em repetir o professor, que por sua vez repete 0
que outros produzdiaam, Distingamos pois a criatividade expres
siva e o produtiviame ou o aeprodutivismoe pedagdgico.

Mas o vicio do produtivismo nio deixa de relacionar-
=Se com um nono vicio: o mercantilisme, Uma das preocupacdes
mais freqllentes em nossas escolas, por parte de professores e
alunos, mas também pelos altos escaldes administrativos, a come
¢ar pelo proprio Ministério da Educacao e da Cultura, & com 0
mencade de trabalho, Neste sentido, o estudante, seu saber e
seus produtos sdao literalmente concebidos como mercadorias a
serem oferecidas em hasta pGblica, numa subordinacdo estrita 3s
leis da oferta e da procura. A perversac do mercantilismo estd
precisamente em que, as pesquisas feitas em termos de manh@ting
desconhecen profundamente, ou desvirtuam, as necessidades da
populagdo, entendidas como verdadeiros apelos, a partir do sen-
Lido das situacdes que est3o vivendo. Que o desemprego e a ne-
cessidade de trabalho sejamum dos aspectos mais graves da 51tua
¢a0 existencial concreta, nao nos permite, como educadores,

pri
vilegia-los em detrimento das outrasg necessidades. Nada mais
deseducadcr o desumanizante do Gue convencer o educando de gue

ele & uma mercadonia cujo prego pode varijar de

acordo com o mep
cado de capitats, F toda a ambiglidade que h3

Né& BXPres$sio caw
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pdtal humano tao enfatizada por alguns, e mais enfaticamente de
nunciada por outros., N3o 6 de capltal humanc que devemos falar,
mas de trabaltho, de trabalhadores, cujo emprego nao @ primeira-
mente uma questdo de mercado mas de justica social.

Como J& se percebeu, a denincia do mercantilismo nos
teva a denunciar o décimo vicio do capifalismo pedagbglico. Suas
manifestacdes sdo varias., A primeira, evidentemente, diz res-
peito-a insercio da escola fa sociedade capitalista que & a nos
$a. A pergunta que os vestibulandos se tfazem com toda candura
e a sequinte: qual a profissido mais nendosa pari que eu possa,
esinategicamente, cobocan em primeina epeao tal ou tal univensi-
dade, ftaf ou ftaf dnea do especdializacdo? Isto seja dite cono-
tando a prematuridade com que a propria legislacao exige dos a-
dolescentes que facam a sua escotha. E o que, naturalmente,os
expoe a ocutras influencias, a comecar pela dos proprios pais,
que muitas vezes querem realizar nos filhos as aspiracoes que
eles proprios nao conseguiram realizar. Mas o gue ha de de?ete
rio no capitalismo pedagogico & que ele nos situa num circulo
vicioso: as profissdes mais rendosas sdo tamb@m, muitas verzes
SENA0 Sempre, aquelas em que os administradores mais Tnvestem,
E como alguém j& disse, nossas escolas formam 0s ricos para se
colocarem a servi¢o de outros ricos. F camadas pobres da popu-
Tagao ndo s0 sao preteridas no processo que did acessoc i Univer
sidade, mas sdo esquecidas por aqueles que dela saem. lsto Se-
Ja dito sem esquecermos a mentalidade capitalista dos proprios
educadores, quando atreves do carreirismo, mais se preccupam
com o capital (vencimentos) do que com o trabalhe e sysa rela-
Gao com a cultura. Considerar a profissao de educador como uma
desocupacdy xemunerada & um dos piores vicios que podemos encon
trar em nossas instituicoes (des)educativas,

Pela relacao que, em nosso contexto, se estabelece en
tre o desenvolivimento econdmico e o tecnologico, podemos denun-
ciar no ambito de nossas escolas, o vicie da tecneenacia. ¥ o
undecimo, A 10gica do sistema en Gue nos encontramos suygere, e
mais que isto, impbe ¢ que o aumento de capital seja procurado pe
lo desenvoivimento tecnoldgico, que por outro lado, ekige ¢ de-



. 340,

senvolvimento cientifico. Uma consec flencia de semelhante situa
¢d30 & que os objetivos educacionais passam a ser concebidos pri
meira, para ndo dizer exclusivamente, a partir dos objetivos
das diversas empresas. 0 fato j3 se verificoy em paises desen-
voluides e tende a repetirse entre nds, e & tido como um dos
melhores indicadores de nossa condicao de pais em desenua£u4man
to. Mas a transformacio da escola em emuresa a servico de ou-
tras empresas pde en xegue toda uma concepcao da educacao, &
comegar por aquela que nos proprios acabamos de defender. Na
verdade, o que estd em jogo & a concepcdo do proprio desenvol-
vimento. E J& tivemos a ocasiio de afirmar, em nossa tese, que
se¢ este for o preco que temos de pagar para conseguirmos nosso
desenvolvimento econdmica e industrial, deveramos  reconhecer
que ele se fara 3as custas de noesso sub-desenvolvimento cultu~
ral. E ndo hd como nos furtarmos a uma tomada de posigao, que,
precisamente, a nos educadores, nos pode custar muito Caro.

Mas isto mesmo deve ser entendido & luz (ou a som-
bra...) de um duodécimo vicio que & 0 colondalisme cultural,
Em nosso Ultimo capitule, falamos dos inconvenientes eg%gtemolo
gicos da introducgdo do vocabuldris do modelo quando se trata de
ciéncias humanas. Na verdade, os vicios anteriores que acaba-
mos de denunciar acham-se relacionados com um certn modelo de
desenvolvimento que nos vem de outros paises. Nio estamos gue-~
rendo com isso dizer que o vicio do colonialismo seria afastado
tdo somente pela criagao de um modelo nacional de desenvolvimen
to. Esta solucgio j3 foi tentada, e por varios motivos nio deu
08 frutos prometidos. Nossa deniincia @ mais profunda, no sentl
do de dizer qué subjecente 2 toda concepcio de desenvolvimento
encontra-se precisamente uma determinada concepgao do homem, um
sentido para sua existéncia. A fmposicde de um modelo externo
ou interno, peio colonialismo de fora ou de dentro, tem o grave
inconveniente de nac solicitar a participacao de toda a popula-
¢80 a um comum esfor¢o de compreensao do sentido de sua propria
existencia. Como tivemos a crortunidade de dizer, a antropolo-
gta socto-cultural dintroduziu um conceito novo de cultura, um
conceito democratizado, que veio precisamente iubstitqir a acep
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(a0 classica, renascentista, evolucionista e pesitivista, 0 co
lonialismo, de fora e de dentro, significa, deste ponto de vis-
ta, um retrocesso lamentdvel na histOria da cultura e da educa-
¢do. FE uma volta ac sentide classico, entenda-se classista, que
esteve presente em fases anteriores da histdria do ocidente.

Por isto mesmo devemos denunciar mais um vicio income
pativel com o nosso projeto educacional: o elditiamo. Décimo
terceiro viciec. Reconhecemos a ambigtiidade que pode estar por
tras da palavra elite. N3o nos estamos referinde 3 busca de
competeéncia, a capacitagao docente, 3 qualidade dos educadores
e das escolas. 0 que estamos denunciando com este termo & 2
conotagdo classista da concepcio clissica da cultura (como di-
zendo respeito @ paimeinra classe). Isto se relaciona com 05 alunos,

na medida em que se encontram numa condigao privilegiada, a
partir da situagdo social, econBmica, cultural e politica em
que nasceram. Ha mesmo quem chegue a falar de um elitismo gene
tico. Desse ponto de vista, o grande desafio da educacdo )

precisamente o de atender &s necessidades das outras classes,
que, no Brasil, constituem a imensa maioria da populacao, Quan
do Paulo Freire nos fala de uma pedagogia dos oprimidos, nio @
sem razdo e sem um profundo sense de realidade. E todos perce-
bemos como, por mais de um motivo, o problema educacional bras{
leiro entendido como tornar possivel o processo-profeto relo
qual todos os membros do grupo culifural aseimifam ¢ vivem, cons
cientemente, a imagem-simbolo de homem veicufada por sua cultu-
na, acha-se relacionado com um processo global de humanizacho,
no qual se vise.a eliminacio dos privilegios classistas, que
tém como contrapartida, de nosso ponto de vista, uma situacao
desigual diante das oportunidades educacionais. No tocante aos
professores, o elitismo acha-se relacionado mais diretamente
com o que poderiamos chamar de manipulacac do saber em termos
de poder. Semelhante vicio j3 foi denunciado de diversas fopr-
mas. Uma de suas principais caracteristicas consiste em identi
ficar o saber e a verdade, numa atitude univoca que §, simulta~-
heamente, um desconhecimento da polissemia dos diversos fendme-
nos, uma negacio da postura caracterTstica da pesquisa como fa-
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tor de desenvolvimento historico do proprio conhecimento, cono-
tando uma inaceitavel identificacdo entre o saber e o pensar.
No contexto da mentalidade capitalista ja denunciada, o elitig-
mo poderia ser também caracterizado pela capitalizacao do $a-
ber, com um processo correspondente de multiplicacido do mesmo
capital, nBo através da inventividade, da construtividade e
da criatividade (o que significa pensamento) mas por um sistema
de funos e dividendos que supervaloriza o saber, independente-
mente de sua aplica¢do a servigo da comunidade. 0 saber inGti]
passou a ser uma nogaoc muito discutida na hora presente, tanto
em termos econdomicos como sociais, cientificos e propriamente
culturais. Pelo que comporta de univocismo, as manifestacOes
de elitismo podem ser também caracterizadas como um impecilho
ao dialogo inter-disciplinar, e uma dificuldade na formacao de
outros educadores, na orientacao de pesquisas e na supervisao
da docencia. Finalmente, o elitismo pode ter também suas conse
qtiencias ao nivel da organizacido institucional, na medida em
que, por exemplo, sao atribuidas a um cientiata funcoes adminis
trativas para as quais sua indiscutivel competéncia num determi
nado setor nem por i1sso o preparou para desempenhar estas cu-
tras fungoes. Nao basta, neste caso, ser um bom fisico ou um
bom biologo, para exercer as funcoes de reitor de uma universq-
dade ou diretor de uma faculdade. Um dos erros mais graves do
elitismo e exatamente pensar que a pessoa competente numa area
e igualmente competente em todas as outras. Semelhante onipo-
tencia elitista tem tido conseqUéncias desastrosas na vida  de
nossas instituigdes educacionais. Tanto mais que, neste parti-
cular, temos insistido no carater altamente pedagbgico, social

e cultural das fungbes administrativas. Administrar & tambem
educar, ou deseducar,

Um ltime vicio pode ser denunciado como sendo & neu-
thatidade academica, ou o simples academicismo. Semseidentifi.
car aos precedentes, este ultimo conota todos os outros, E a
atitude pela qual os professores se julgam educadores unicamen~
te por estarem cumprindo as tarefas de rotina, e gue, na grande

maioria dos casos The sdo atribuidas pelo regulamento. Cumprir
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o regulamento & o lema da neutralidade académica. NZo s§ Ja se
denunciou o mito da neutrafidade cientifica, como nbs proprios
J& insistimos no objetivo educacional do engajamento pessoal e
na importancia de um discurso personalizado. O academicismo 2
uma negagdo da palavra que fala, numa capitulacdo diante do
discurso institucionalizado. Literalmente, o academico & um in
dividuo sem palavra. MNeste contexto gostarYamos de dizer, com
Roger Garaudy, que, em todos os setores da vida humana, precisa
mos de homens de palavra, e precisamos da palavia de homens.

Ao terminar nossa tese, fica- ~n0s, ndo apenas a 1mpres
sdo mas a convicgio de que estamos diante de uma tarefa difTcil,
Tao difTcil quanto nobre: a da humanizacide dos homens, E acre
ditamos que vale a pena engajarmo-nos, individual e co?etivameg
te, em semelhante empreendimento. N3o perdemos a esperanga num
mundo melhor do que o atual, numa existéncia mais significattva,
num homem mais realizado, e, porque nao, um pouco mais feliz,
Se isto so pode ser feito atraves de uma revolucao cultural, B
com ela que nos sentimos comprometidos desde ig.



ROTAS

INTRODUGAD

1., REZENDE, A.M. Le point de départ dans la philosophie de Merleau-Ponty. Re
vue Philosophique de Louvain, Tome 73 Aolit 1975, pg. 451-479.  Neste
artigo apresentamos uma sintese de nossa tese Le structuralisme de

Merleau-Ponty. "La Struture du Comportement”, une critique du dogm:

tisme scientifique en Psychologie. Université Catholique de Louvain
1974,

2. DESCARTES. Regles pour la direction de 1'esprit et Discours de 1a Méth
de. Oeuvres et Lettres de Descartes. Bibliothéque de Ta P1&iade. Ed
Gallimard. Paris, 1953.

3. MERLEAU-PONTY, M. La Structure du Comportement. Presses Universitaires
de France, Paris, 1967. Tradugao portuguesa, A Estrutura do Comport
mento, Interlivros, Belo Horizonte, 1975, & pagina 223 da edigdo fra
cesa lemos o seguinte :

“Ce qu'il y a de profond dans la Gestaltd'ot nous sommes partis, ¢
n'est pas 1'idee de signification, mais celle de structure, la Jon
tion d'une {dee et d'une existence indiscernables, 1'arrangement  co

tingent par lequel les matériaux se mettent devant nous a avoir u
sens, 1'intelligilité & 1'état naissant”.

CAPTTULO PRIMEIRD

1. Com relacac as correntes atuais de filosofia, o leitor poderd ter i
teresse em consultar a obra escrita sob a direcao de CHATELET, F, H1
toria da Filosofia. Idéias, Doutrinas. 0 Seculo XX, Traducdo portugu;;
de JAPTASSU, H.F. Zahar Editores, Rio de Janeiro, 1974,

2. Na mesma obra dirigida por CHATELET, ¥F. pode-se consultar o volume 69
filosofia do mundo cientifice e industrial, { de 1860 a 1940 ),bem con




i

o volume 7¢ A filosofia das ciBncias sociais { de 1860 aos nossos dias),

. MERLEAU-PONTY, M. Ciencias do Homem e Fenomenclogia. Traducdo, pref3

cto e notas de MUCHAIL, S.T. Ed. Saraiva, Sio Paulo, 1973, pg. 15,

4. De um ponto de vista histérico, sdc interessantes as duas obras  seguin
tes
PROSCH, H.  The genesis of 20th century philosophy. The evolution of
thought from Copernicus to the Present. Apollo Ed. New York, 1971 |
REICHENBACH, H. The rise of scientific Philosophy. University of Cali
fornia Press. Berkeley and Los Angeles, 1968,

5. ALTHUSSER, L. Filosofia e Filosofia espontanea dos cientistas. Trady
¢ao portuguesa de Elisa Amado Bacelar. Editorial Presenca, Lisboa -1
vraria Martins Fontes, Sao Paule, 1976,

6. JAPIASSU, H. 0 mito da neutraiidade cientifica. Imago Ed. Rio de Janei
ro, 1975,

7. LADRIERE, J. A articulacdo do sentido, Tradugao portuguesa de Saima
Tannus Muchail., E,P.U - EDUSP, Sao Paulo, 1977, Veja-se especialmen
te o CapTtulo I "Signos e conceitos em ciéneia.

8. Alem da obra ja citada de CHATELET, F., tornou-se obrigatoria a citacdo

10.

1.

12.

de SPIEGELBERG, H, The phenomenological movement. Martinus Nijhoff,
Collection "Phaenomenologia", 2% Ed. 1969.

. WITTGENSTEIN, L. Tractatus togico-philosophicus, Traduit de 1' allemand

par Pierre Klossowski, Introduction de Bertrand Russell. Notes d'Aimé
Patri. Gallimard. Paris, 1961.

LEVI-STRAUSS, C. Anthropologie structurale. Plon. Paris, 1958,
LACAN, J. Ecrits. Ed. Seuil. Paris, 1966. Especialmente o cap?tu?o“Foqg
tion et champ de la parole et du langage en psychanalyse.”

JACQUES, P. Philosophie Analytique, In. Encyclopaedia Universalis, Pg.
976,

"Le terrain oU se livrent ces combats sans fin se nomme la Metaphysique,

[T fut un temps ol cette dernisre Btait appelee la reine de  toutes
Tes sciences, et, st on prend 1'intention pour le fait,elle méritait
parfaitement ce titre d'honneur, i cause de 1'importance capitale de
son objet. Maintenant, dans notre sidcle, ¢'est une mode bien portde



que de luil teémoigner tout son mépris, et la noble dame,repoussée
delaissée, se lamente comme Hécube..."

KANT,E. Critique de la raison pure. Préface de la Premigre Edition
{ 1781 ). P.U.F., Paris, 1968.

13. BALIBAR, E. et MACHEREY, P. Matérialisme Dialectique, in Encyclopaed
Universalis, Paris, 1968,

14, SARTRE, J.P. L'existentialisme est un humanisme, Nagel, Paris, 1967.

15: "La premiere ambition de 1'anthropologie est d'atteindre 1'objectivit
d'en inculquer le gout et d'en enseigner les méthodes. Cette noti
d'objectivite doit 8tre pourtant précis@e; i1 ne s'agit pas seulem
d'une objectivité permetiant & celui qui la pratique de faire 2
traction de ses croyances, de ses préférences et de ses préjuges
car une telle objectivite caractérise toutes les sciences sociale
sinon elles ne pourrajent prétendre autitre de science. Ce que nc
avons indiqué aux paragraphes précédents montre que le type d' obj
tivité & quoi prétend 1'anthropologie va plus loin: 11 ne s'agit y
seulement de s'@élever au-dessus des valeurs propres 3 la 50CiE
ou au groupe de 1'observateur, mais bien de ses meéthodes de penseé
d'atteindre a une formulation valide, non seulement pour un obs

vateur honnete et ghjectif, mais pour tous les observateurs pos
bles. L'anthropologue ne fait donc pas seulement taire ses ser
ments: il fagonne de nouvelles catégories mentales, contribue a
troduire des notions d'espace et de temps, d'opposition et de {
tradiction, aussi @trangéres 3 la pensée traditionnelle que cell
qu'on rencontre aujourd’hui dans certaines branches des sciences
turelles”.

LEVI-STRAUSS, €. Anthropologie Structurale. Plon, Paris, 1958, Pt
397398,

16."...ha duas especies de existencialistas: de um lado hd os que sdo ¢
tacs, e entre eles incluirei Jaspers e Gabriel Marcel,de confis:
catolica; e de outro lado, os existencialistas ateus, entre 0s qu
ha que incluir Heidegger, os existencialistas franceses e a mim !
prio. 0 que tém de comum & simplesmente o fato de admitirem que a
xisténcia precede a esséncia,ou, se se quiser, que temos de par:



17.

18.

19.

20,
21.

2Z.
23,

24.

25,

26,

27.

28,
29.

iv

da subjetividade". SARTRE, J.P. O existencialismo & um humanismo.Tra

dugdo de Vergilio Ferreira. Editorial Presenca. Lisboa, 1970,
212-213.

Pg.

MERLEAU-PONTY, M. Phénoménologie de la Perception. Gallimard. Paris
1967. Cf. especialmente o Avant-Propos.

;]

Sobre o "perspectivismo” da consciéncia perceptiva, cf. MERLEAU-PONTY
M. La Structure du Comportement, P,U.F, Paris, 1967, pg. 228-229 .,

Veja-se o interessante artigo de MOULOUD, N. Modéle, Perspective  Epis-
témologique. Encyclopaedia Universalis, pg. 131 do Vol. 1i.

BLANCHE, R. Les Attitudes idéalistes, Paris, 1949,

Este & um dos temas amplamente desenvolvidos per MERLEAU-PONTY, M. o. c.
em sua critica a Gestaltpsychologie.

Cf. o texto por nos citado na Introducdo, na nota de nimero 3.

REZENDE, A.M. Crise do ensino, crise da cultura. Revista Educacdo  Bra
sileira. Ano I, n® I. Brasilia, 1978, pg. 17,

Alem da obra ja citada de ALTHUSSER, L. ( Filosofia e Filosofia espon
tanea dos cientistas ), pode-se consultar DUMONT, F, Les idelogies .
P.U.F. Paris, 1974, sem esquecer, evidentemente, MARX, K. e  ENGELS,
F. A ideologia alema. Editorial Presenca, Lisboa ~ Livraria Martins

Fontes, Sdo Paulo, 32 Edicdo. .

JAPIASSU, H. 0 mito da neutralidade cientifica. Imago Editora, Rio de
Janeiro, 1975,

DE WAELHENS, A. Lla philosophie et les expériences naturelles. Col.Phae-
nomenologia nQ 9. Martinus Nijhoff, La Haye, 1961. Especialmente 0
capitulo V Le monde, a ser 1ido & luz de HEIDEGGER, M. L'Gtre et Te

temps ( capitule IIT : La mondanéité du monde ) Editions Gallimard .
Paris, 1972.

CORETH, E. Questoes fundamentais de hermendutica, E.P,U. E.D.U.S.P.
1973. Especialmente o capitulo II1 Compreensao e Historia.

Tdem, ihidem.

RICOEUR, P. Le conflit des interprétations, essais d'hermeneutique, Fd
Seuil. Paris, 1969,




GADAMER, H.G. Veritd et méthode. Les grandes lignes d'une herméneutiqu
philosophique. Ed. Seuil. Paris, 1976.

30. JAPIASSO, H. Interdisciplinaridade e patologia do saber, Imago Edit

ra. Rio de Janeiro, 1976. Consuite-se a bibTiografia indicada a pa
tir da pg. 207.

31. Alem da obra j& citada de SPIEGELBERG, o Jeitor podera consultar, a re
peito da historia da fenomenologia, o livro de THEVENAZ P.De_Husser
& Merleau- Ponty, Ed. de la Baconniére, Neuchatel, 1966. Poder: se
Tgualmente proveitosa a leitura de GILES, T.R. Historia do Existe
cialismo e da Fenomenologia. E.P.U, - E£.D.U.S.P. Sao Paulo, 1975.

32. A respeito do "observador estrangeiro”, MERLEAU-PONTY escreve: ™ Toute
es sciences se placent dans un monde "complet” et réel sans s ‘aperc
veir qu'a 1'égard de ce monde 1' expérience perceptive est constitual
te. Nous nous trouvons donc en Présence d' un champ de perception vécu
antérieur au nombre, 3 la mesure, a 1'espace, 3 la causalité et qui
pourtant ne se donne que comme une vue perspective surdes objets doué
de proprietés stables, sur un monde et sur un espace objectifs™ Strui
ture du Comportement, pg. 235-236. 0 ponto de vista do "  observado

estrangeiro deverd, portanto, ser substituido pelo da “consciéncia e
gajada".

33. A respeito do método fenomenologico, o melhor mesmo & ver como proceder
os melhores filosofos ao utiliza-lo. Nio deixa, porem, de ser Gtil .
lettura de alguns livros como : MERLEAU-PONTY, M. Ciéncias do homen

e fenomenologia { J& citado ) e LYOTARD, J.P. A fenomenologia. Dify
sao Européia do Livro. S3o Paulo, 1967.

34. "Les difficultés qu'on vient de soulever a propos de Heidegger et de
Sartre sont celles mmes dont est née la réflexion de Merleau- -Ponty .
Tout son effort tend & 1'@laboration d' une doctrine de la conscience
engagée. Pour la premi€re fois, s'affirme une philosophie existen
tielle oli le mode d'étre ultime du Pour-sof ne s'avére pas gtre, en
depit des intentions et des descriptions contraires, celui d' une cons
clence-témoin, C'est la thése fondamentale que défendent, & des
niveaux différents, La Structrure du Comportement et La Phénoménole -
gie de la Perception”. DE WAELHENS, A. Une Philosophie de 1'ambigfii-
té, préface 3 La Structure du Comportement. 0.c, pg. XI.




35,

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

44,

vi

MERLEAU-PONTY, M. La phenoménologie de la Perception, com o seu famo
so Avant-Propos, especialmente a pg. XV da edicdo de 1967.

Idem, ibidem, especialmente o capitulo intitulade : Autrul et le Monde
Humain.

st

DE WAELHENS, A. Une philosophie de 1'ambiglité. L'existentialisme de

Maurice Merleau-Ponty. Bibliothéque Philosophique de Louvain (NQ 9 )
- Louvain, 1968, A

MERLEAU-PONTY, M. La Structure du Comportement, pg. 227.

DE WAELHENS, A. Existence et signification., Ed. Nauwelaerts.louvain
1967, CapVtule intitulade : Sur quelques problémes de Ja Culture.

%

RICOEUR, P. Existence et hermeéneutique, in Le conflit des Interpreta -
tions. pg. 7.

RICOEUR, P. Langage { Philosophie ], in Encyciopaedia Universalis,vol.9
pg. 771.

RICOEUR, P. Le conflit des interpretations. Essais d'hermeneutique.fd.
Seuil. Paris, T1969.

BENVENISTE, E. Problemas de Linglifstica Geral, Companhia Editora Nacio

nal - E.D.U.5.P.1976 Cf. o capTtulo: Estrutura das relacdes de pes
. 508 no verbo.

LACAN, J. Ecrits. Ed. Seuil. Paris, 1966. Cf. o capTtulo : Du sujet enfin

en question.

Outros autores tentaram enfrentar a mesma tarefa. Por exemplo :CIRIGLIA
NO, G.F.G. Fenomenologia da Educacao. Ed. Vozes, Petropolis, 1972 .

LATERZA, M. e RIOS, T.A. Filosofia da Educaclo. Herder. S3o Paulo
1871.




CAPTTULO SEGUNDO

10,

11.

DEBESSE, M e MIALARET, 6. (organizadores) Tratado das Cigncias Peda
gicas. Companhia Editora Nacional E.U.S.P. Sao Pauloc, 1974,

GARCIA, W.E. (Organizador) Educacao Brasileira Contemporinea: Orga;
zacao e Funcionamento, Ed., McGraw- Hill do Brasil. $3o Paulo, 1976

MORENO G., J.M. Histbria de la Educacion, Editorial Paraninfo. Madri
1978. Neste trabalho pode-se ver como, através da historia, semp
se estabeleceu um determinado contexto para o dialogo entre a 4
sofia e as "cienctas" da educacio.

BRAMELD, T. Bases culturales de la Educacitn. Editorial Universitar
de Buenos Afres. ( 3% Edigio ) 1971,

LEVI-STRAUSS, G. Anthropologie Structurale. Plon, Paris, 1958. Prine
palmente a se¢do : ProblSmes de Mathode et d'enseignement,

REZENDE, A.M. Crise do ensino, crise da cultura. Revista Educacio By
sileira. Ano I. No 1. Pgs. 30 e ss.

REZENDE, A.M. Pistas para um diagnostico da patologia cultural.In Lor
trucao Social da Enfermidade, organizado por MORAIS, J.F.R.Cortez
Moraes. Sdao Paulo, 1978.

NADEL, S.F. The foundations of Social Anthropology. London Cohen

West Ltd. 1963 ( 4% ed. ). 0 autor desenvolve o tema do “eidos C
culture”,

DUMONT, F, Le lieu de 1'homme. La culture comme distance et memo1i re
Ed. Hurtubise HMH, Montréal, 1977. Especialmente o capTtulo :Vision
du monde et participation i la culture.

SANDER, B. Educac@o brasileira : valores formais e valores reais, Pi
neira, Sao Paulo, 1977.

A este respeito podem-se consultar duas obras de inspiracio diferente

FERNANDES, F. Universidade brasileira: reforma ou revolucao? Ed, Alf
-Omega, Sdo Paulo, 1975,

VILLALOBOS, J.E.R. Diretrizes e Bases da Educacao,
Pioneira, S3o Paulo, 1969,

Ensino e Liberdade




12.

13.

14.

15,
16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

vitd

GARCIA, P.B. Educacdo : modernizacio ou dependéncia ? Liv. Francisco
Alves. Rio de Janeiro, 1977,

BOURDIEU P. e PASSERON J.C. A reproducao. Elementos para uma  teordia
do sistema de ensino. Liv. Francisco Alves. Rio de Janeiro, 1975 .,

ELIADE, M. Birth and Rebirth. The Religious Meanigs of Initiation in
Herman Culture. Harper and Brothers. New York, 1958,

SCHWARTZ, B. A educagdo, amanhd. Vozes. Petrdpolis, 1976.

GAGNE, R.M. Como se realiza a aprendizagem. Livros técnicos e CientT
ficos. Ed. Rio de Janeiro, 1975.

AUSUBEL, D.P. The psychology of meaningful verbal learning. New York.
Grune & Stratton, 1963,

POSTMAN N. e WEINGARTNER G. Contestacao -~ Nova formula de ensino. Edi
tora Expressdo e Cultura. Rio de Janeiro, 1974.

REZENDE, A.M. Crise do ensino, crise da cultura. Revista Educagao Bra
sileira. Ano 1. NO I. Brasilia, 1978. pg. 35-36,

LEVI-STRAUSS, C. Anthropologie Structurale. Plon, Paris, 1958. Espe
cialmente o capitulo : La notion de structure en ethnologie.

FURTER, P. Educacdo permanente e desenvolvimento cultural, Vozes. Pe

oomn.

tropolis, 1974, Especialmente o paragrafo : 3,4. Do subensino ac de
senvolvimento cultural.

MOLES, A. Sociodinamica da cultura. Perspectiva - EDUSP, S&o Paulo
1974.

MADISON, G.B. (org.) Sens et existence. Seuil. Paris, 1975,
DE WAELHENS, A, Existence et signification. Nauwelaerts. Louvain, 1967,

MALSON, L. Les enfants sauvages. Union Générale d'Editions. Parisg

?

1964. Este livro nos mostra o paradoxo de um impossivel d@senvoivi
mento humano mesmo quando a situagdo especial de abandono poderia
sugerir um excepcional desenvolvimento dos sentidos.

LABERTHONNIERE, L. Le rdalisme chrétien et 1'{déalisme grec. Paris
1604,

B



26,

27.

28.

28,

30.

31.
32,

33.

34,

35.

36.

37.
38,
39.

DUMONT, R. L'utopie ou la mort. Seuil. Paris, 1974,

A este proposito, além das muitas obras existentes sobre os meios
comunicagao de massa { por exemplo o ja citado volume de MOLES ¢
Sociodinamica da cultura )» gostariamos de mencionar dois autr
que levantam problemas realmente sérios :

MANNONI, 0. Chaves para o imaginirio. Vozes. Petropolis, 1973,

DE CLOSETS, F. Le bonheur en plus. Médiations.Denoé1—G0nthi&r.Paris
1974,

MANNHEIM, K. Sociclogia da cultura. Perspectiva - EDUSP.S30 Paulo
1974,

OGDEN. C.K. e RICHARDS, 1. A. 0 significado de significado.Zahar .R
de Janeiro, 1976,

MERLEAU-PONTY, M. Le corps comme expression et la parole.in Phénome
Togie de la perception. Gallimard. Paris, 1967.

Idem, ibidem : La chose et Je monde naturel.

E importante situarmos aqui a contribuigdo de HEGEL, G.W.F. La phenos
nologie de 1'esprit. Traduction de Hyppolite, Aubier- -Montaigne, |

ris, especialmente : L' esprit devenu étranger a soi-méme:la cultu
( Vol. II, pg. 50 e ss. )

SEBAG, L. Marxisme et structuralisme. Payot. Paris, 1964,

ABRAHAM, K. Psychanayse et culture. Payot. Paris, 1966,

HEIDEGGER, M. L'€tre et Te temps, Gallimard. Paris, 1972.
La primauté ontologique de la question de 1'etre. Pg. 24,

FREIRE, P. Educagao como pratica da liberdade. Paz e Terra, Rio de Jé
neiro, 52 edicao,

BAUDRILLARD, J. Le systdme des objets. La consommation des signes
Deno#1-Gonthier. Paris, 1968.

BAUDRILLARD, J. La socistd de consommation. Gallimard. Paris, 1970

ARENDT, H, La crise de la culture. Gallimard. Paris, 1972.

FREIRE, P. Acd3o cultural para a liberdade,Paz e Terra.Rio de Janeiro
1975,




40.

4.
42.
43,
44,
45,

46.
47.
48.

49.

50.

51.

52,

53.

54.

55.

MOLES, A. Le monde comme représentation. In La communication et 1
mass media. Les Dictionnaires Marabout Université. Centre d' &tu
et de Promotion de Ta Lecture. Paris, 1973.

DE WAELHENS, A. Sciences humaines, horizon ontologique et rencontre
In Existence et signification. Nauwelaerts. Louvain, 1967.pg.233

MOUNIER, E. O personalismo. Liv. Morais Editora. Lisboa, 1960.

DE WAELHENS, A. Du présujet au sujet de la praxis, Les mutations

opcrmaa

niveau du sens et de la forme. In La philosophie et les expérien
ces naturelles. Martinus Nijhoff, La Haye, 1961, pg. 86.

DAIX, P. Structuralisme et révolution culturelle. Casterman, Paris
1971,

RICOEUR, P. Sémantique de 1'action. Curse proferido na Universidade
Catolica de Louvain. Mimeografado.

CAMUS, A. Le mythe de Sisyphe. Gallimard. Paris, 1942.

VAZQUEZ, A.S. Filosofia da praxis. Paz e Terra, Rio de Janeiro,1968

MERLEAU-PONTY, M. Les aventures de la Dialectique. Gallimard. Paris
1967,

HEGEL, G.W.F. La phénoménologie de 1'esprit. La vBrité de la certit
de de soi-meme. L.c. pg. 145 e ss.

ALTHUSSER, L. Filosofia e Filosofia espontinea dos Cientistas. Edi
rial Presenca, Lisboa, 1976.

CHOMBART DE LAUWE, P.H. Pour une sociologie des aspirations. Denod
Paris, 1969,

REZENDE, A.M. Le point de départ dans la philosophie de Merleau- P
Ly. Revue Philosophique de Louvain. Tome 73, aolit 1975, pg. 457,

HEIDEGGER, M. L'etre et le Temps. Gallimard. Paris. 1972, Etre-13,
vélation et vErité. 0.c. pg. 259 e ss.

DE WAELHENS, A. La temporalité. In La philosophie et les expérience:
naturelles. Martinus Nijhoff, La Have. 1963, pg. 168,

Desse ponte de vista & que permanecemos insatisfeitos com & tentath

de outros autores, principalmente quando apresentam seus trabalhos
como sendo de "fenomenologia da educacio". |



x1

CAPITULO TERCEIRO

1.

o

10, Segundo MERLEAU-PONTY , o fendmeno propriamente humano exige um

1.

KROEBER, A.L. and KLUCKHOHN, C. Culture, a critical review of concepts
and definitions. Vintage Books. New York, 1952,

EVANS~PRITHCHARD, £.E, Anthropologie Sociale. Traduit de 1° anglais
par Monique Manin. Payot. Paris, 1969,

Especialmente as obras de Nietzsche.

DAIX, P. Structuralisme et Révolution Culturelle. Casterman. Paris
1977,

»

REZENDE, A.M. Pour une définition phénoménologique de 1a culture.Actes

du XVIe Congres des Socidtés de Philosophie de Langue Frangaise -
Reims~ 1974,

A expressao “fisionomia" &-nos sugerida por Merleau-Ponty em sua pro
funda critica 3 psicologia gestaltica, a partir da contribuicio mais
original que esta Oltima deu 3 fenomenologia. Em resumo, diz-nos Mer
leau-Ponty : “La vérité est qu'il n'y a pas de choses, mais des
physionomies". Structure du Comportement, pg. 182,

Idem, ibidem, pg.3, em nota : "A notre avis ... Watson avait en vue,
quand i1 parlait de comportement, ce que d'autres ont appele }'Eﬁiﬁl
tence, et la notion nouvelle ne pouvait recevoir son statut phi?oég
phique que si 1'on abandonnait 1a pensée causale ou mécanique  pour

la pensee dialectique". CF. fgualmente a conclusdo do CapTtulo 11,

REZENDE, A.M. Le point de depart dans la philosophie de Merleau-Ponty.
Revue-Philosophique de Louvain. Tome 73 Aout, 1975. Esta mesma no
¢ao de fenomeno fol por nds retomada no artigo ja citado "Crise do
ensino, crise da cultura”.

Sobre a nocao de "propriedade” e "apropriacdo” pode-se consultar o que
diz MERLEAU-PONTY, a respeito do "corpoe proprie",Cf, Phénoménologie
de la perception, Premiére Partie : Le COrps,

compoy
tamento simbolico. CFf. Structure du Comportement, pg. 130,

DUMONT, F. Le lieu de 1'homme. Editions Hurtubise MMN Montréal, 1977 .
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MERLEAU-PONTY, M. o.c. capTtulo segundo.

Idem, ibidem. pg. 135 da traducio portuguesa.
Idem, ibidem. pg. 137 da traducao portuguesa,
Idem, ibidem. pg. 158 da traducdo portugﬂesa.

"Esse complexo de situagbes corresponde is situagoes naturals que
sencadeiam os atos "instintivos" do animal"., Idem, ibidem. pg. 1.
da tradugdo portuguesa.

"A relacdo do meio ao fim pode ainda ser subtendida pelas  estry

ras mecanicas e estiticas”. Idem. ibidem. Pg. 145 da traduglo p
tuguesa.

"E esta possibilidade de expressoes variadas de um mesme tema, es
"multiplicidade perspectiva" que faltava ao comportamento animal
£ ela que introduz uma conduta cognitiva e uma conduta livre™.Ide
ibidem. pg. 158 da tradugdo portuguesa.

MERLEAU-PONTY emprega a expressao "comportamento privilegiado” em
rios lugares de sua obra. Cf. por exemplo o seguinte texto :L' org
nisme n'est pas une machine réglée selon un principe d'économie ;
solue. La plupart dy temps le comportement4g£1!lmggl_rest pli
economique eu &gard a la tiche dans laquelle T'organisme se  tre
ve engage et ses formes d'activite fondamentales, 1'allure de sc
action possible sont supposees dans la définition des structures
qui seront plus simples pour lui, privilégiées en Tui” 0.C.pg. 15

Idem, ibidem. pg. 47.
Idem, ibidem. pg. 112,
Idem, ibidem., pg. 139.
Idem, ibidem. pg. 147 e ss.

Idem, ibidem. pg. 174 e sg.

REZENDE, AM. Crise do ensino crise da cultura, o.c. pg. 20.

Tambem LEVI-STRAUSS, C. utiliza expressao semelhante ao falar-nos de
"ordre des ordres®. In Anthropologie Structurale, pg. 347,
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A grande diferenca entre a posicao de LEVI-STRAUSS e a de MERLEAU- PON

TY esti em que este Gltimo coloca-se sempre na perspectiva existen
cial, isto &, de uma encarnagado do sentido, tal como uma " conscién
cia engajada" o pode perceber.

STmbolo & uma nogdo concebidd por MERLEAU-PONTY em relagio essencial

com a cultura. "Ce n'est pas un hasard si 1'analyse du comportement
symbolique nous ramene toujours & des objets crées par 1'homme. Nous
verrons que le comportement symbolique est la condition de toute
création et de toute nouveauté dans les “fins" de la conduite. I
n'est pas etonnant qu'il se manifeste d'abord dans 1'adaptation a
des objets qui n'existent pas dans la nature“. 0.c. pg. 137,em nota.

VAN PEURSEN, C. L'"existence" fait-elle sens ? in Sens et Existence

Ed. du Seuil, Paris, 1975. organizado por MADISON G.B.

Idem, ibidem, pg. 100,
Idem, ibidem, pg. 104.
Idem, ibidem, pg. 104.
Idem, ibidem, pg. 100.

BENVENISTE, E. Problemas de lingliistica geral { ja citado ) pg. 247 .

LACAN, J. Ecrits ( Ja citado ). Capitulo "Du sujet enfin en question" .

E em varias outras passagens de suas obras.

Eis o texto com que MERLEAU-PONTY termina A Estrutura do Comportamento:

" A "estrutura" € a verdade filosdfica do naturalismo e do realismo.
Quais sdo as relagbes entre essa consciéncia naturada e a pura consg

ciencia de si 7 Pode-se pensar a consciencia perceptiva sem supri
mi-la como modo original, pode-se manter sua especificidade sem tor
nar impensavel sua relagac & consciencia intelectual 7 Se o essen
cial da solugao criticista consiste em reenviar a existéncia aos 11
mites do conhecimento e reencontrar a significacdo intelectual na
estrutura concreta e se, como se disse, a sorte do criticisme estd
Tigada a esta teoria intelectualista da percepcdo, no caso em que
ela nao fosse aceitavel, seria necessdrio redefinir a fi?oﬁnffatranﬁ
cendental de maneira a nela integrar até o fenomeno do real. A
"cotsa" natural, o organismo, o comportaments do outro e o0 meu ndo
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existem sendo através de seu sentido, mas o sentide que jorra neles
nao

[+ 43

ainda um objeto kantiano, a vida intencional que os constitui
ndo & ainda uma representacio, a "compreensao” que lhes d3 acesso
nao & ainda uma intelecgao”. Pg. 255 da tradugdo portuguesa.

MOUNIER, E. O personalismo. Livraria Morais Editora. Lisboa, 1960,

DUFRENNE, M. Pour 1’homme, Ed. du Seuil, Paris, 1968,

FRIEDMANN, G. Sete estudos sobre o homem e a técnica. Difusédo

Eurg
péia do Livro. SRo Paulo, 1968,

Consulte-se o excelente trabalho de TODOROY, T. Theories du symbole.
Seuil. Paris, 1977,

VAN PEURSEN, o0.c. pg. 104,

RICOEUR, P. Herméneutique des symboles et r&flexion philosophigue, in
Le conflit des interprétations, pg. 283,

GURVITCH, G. Vocation actuelle de la sociclogie,

DESROCHES, H.C. Dialectique de la "Communaut", in Caractéres de la
Communauté. Coll, Economie et Humanisme n9 2.

THIBON, G. La communauté de destin, fondement de 1'harmonie et de 1la

durée des soci@tés. in Caractéres de la_Communauté, Coll. Economia
et Humanisme, nQ 2, pg. 35.

LADRIERE, J. Vie sociale et destinde, Duculot, Gembloux, 1973, { Este
Vivro recebeu o prémio quinquenal de Cidncias Humanas ).

DE VARINE, Hugues, La cu?ﬁure des autres. Seuil. Paris, 1976.

STEIN, E. Histdria e ideologia. Ed. Movimento. Porto Alegre, 1972,

GABORIAU, M. Anthropologie structurale et histoire. Esprit, Novembre,
1963, pg. 579,

VAN PEURSEN, G. o.c. pg. 104.

VAZ, H.C. de LIMA. Ontologia e historia, Duas Cidades, Sio Paulo,1968,

RICOEUR, P, La structure, Te mot, 1'8vénement. In Le conflit deg
terpretations, pg. 80,

in

LADRIERE, J. Le volontaire et 1'histoire { Du"kairos" comme liey hig
torique de la volont&) in Vie Sociale et destinee, pg, 66,
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RICOEUR, P. Histdria e Verdade. Forense, Rio de Janeiro. 1968,

MERLEAU-PONTY, M. I 'homme et 1'adversita. in Signes. Gallimard, Paris
1960. pg. 284,

A
ly

MERLEAU-PONTY, M. La prose du monde. Gallimard. Paris, 1969,

MERLEAU-PONTY, M. Autrui et le monde humain. in Phénoménologie de 1a
Perception. pg. 398,

0 proximo capitulo terd por tTtulo : A estrutura fenomenal do mundo

cultural.

DE WAELHENS, A. Existence ot signification. pg. 146.
Idem, ibidem.

Estamos transponde aqui para o dominio da cultyra a nogao de  privil@
gio, introduzida por MERLEAU-PONTY na Estrutura do Comportam@nto,rg

lacionando-a com o conceito lingliistico e hermendutico de relevan
cla.

VAN PEURSEN, o.c. pg. 104.

GAUDIBERT, P. Action culturelle : intégration et/oy subversion. Cas
terman. Paris, 1972,

LEGENDRE, P. L'amour du censeur. Essat sur 1'ordre dogmatique, Seuil.
~ paris, 1974,

Pessoalmente tratamos do problema do dogmatismo em nossa tese de dqg
toramento em filosofia: Le Structuralisme de Merleau-Ponty."La Structy
re du Comportement" yne critique du dogmatisme scientifique en psycho
Jogie. Um resumo dessa tese fol publicado pela Revue Philosophique de
EZZ;;;n ( tome 73, aout 1975 ) com o tTtulo : Le point de départ dans
1a philosophie de Merleau-Ponty.

MORIN, E. Le paradigme perdu : la nature humaine. Seuil, Paris,1973,

RIBEIRO, D. L'enfantement des peuples. Cerf. Paris, 1970.
MOTA, C.6. Ideologfa da Cultura Brasileira. Ed. Ktica.Sio Paule, 1977,

SALVADOR, A.D. Culturs e Educacao Brasileirs. Vozes, Petropolis,1974,

Este problema, Ja apontado por PAULO FREIRE comega a merecer maioy

a
tengao por parte das autoridades educacionais brasileiras especial
mente através da reflexio que vem sendo feita sobre a Extensdo Uni

versitaria,
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MERLEAU-PONTY, M. L'entrelacs - le chiasme. In le Visible et 1'Invisi

ble. Gallimard. Paris, 1964, pg. 172.

E

Transcrevemos aqui o que encontramos no verbete Intentiomalité no Vol.

19 da Encylopaedia Universalis :

Notion phénoménologique dérivée d'ume notion scolastique. La philo
sophie du Moyen Age appelait intentio ( intention} 1'application de
l'esprit a un objet; dans cette application, 1'esprit tend vers
1'cbjet, i1 se dirige vers lui. S'aggissant d'un objet de connais
sance, l'intentio etait dite formelle. S'agissant d'un objet voulu,
1'intentio était dite volitive. C'est grice i son maitre Franz Bren
tano que Husserl a connu ces distinctions. Reprenant 1'intentio de
type cognitif, il définit 1'intentiomnalité comme la particularité
qu'a la conscience d'étre conscience de quelque chose. Ses disci
ples la définissent comme le pouvoir qu'a la conscience de viser
un objet. Ce pouvoir appartient a la conscience comme telle : i1
s 'exerce selon les visées de celle-ci, cognitive, volontaire, affec
tive ( Max Scheler ). Par le fait que la conscience est toujours
intentionnelle, par le fait qu'elle se tend vers 1'cbjet au lieu de
le résorber en elle, d'en faire une modification du moi, elle est
tendue aussi vers 1'objectivité, ou si 1'on préfére, elle est as
surée de s'établir et de se maintenir dans 1'objectivite tant
qu'elle a affaire & des objets donnés, dans 1'expérience perceptive,
dans 1'accueil des vérités logiques et catégoriales. Le propre d'une
philosophie de 1'intentionnalité est donc d'échapper aux équivoques
d'une philosophie de la conscience psychologique (psychologisme )
Pour elle, le regard subjectif de la conscience ne cesse pas d'etre
objectif pourvu qu'il se pose sur 1‘objet "en personme’ ou sur ce
qui s'y rattache en rigueur’,

DE WAELHENS, A. Phénoménologie, in Encyclopaedia Universalis, vol.12,

pg. 942.

MERLEAU-PONTY, M. La Structure du Comportement, pg. 179 e ss,
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MORWAC, A.F. Mmdo e intencionalidade. Fnsaio sobre o conceito de Mun
do na Fenomenologia de Husserl. Universidade de Coimbra, 1961.

Sobre o perspectivismo da consciéncia intencional, ver MERLEAU-PONTY M,
la Structure du Comportement, pg. 200-201.

Sobre o carater existencial da consciéncia, veja-se o.c. pg.200, 227
236, 240.

3

Sobre o carater significative da experiéncia fundamental, veja-se o.c.
. 228,

Sobre o assunto, veja-se o.c., 232-233,
O.c. pg. 37.

0.¢. pg. 3, em nota,

D.c. pg. 236,

0. c. pg. 236.

MORIN. L. les charlatans de la nowelle pedagogie. PUF, Paris, 1973,

Livro do Genesis, capitulos 1 e 2.

ROUSSEAU, J.J. Emile. In Oeuvres Complétes, ed. B. Gagnebin § M. Ray
mond. Coll. La Pléiade. Paris, 1959.

SARTRE, J.P. O existencialismo € um humanismo, j& citado.

MONOD, J.  le hasard et la nécessité. Essai sur la philosophie naturel
le de la biologie moderne. Bd. du Seuil. Paris, 1970.

GUIMARAES ROSA, J. Grande sertdio : veredas. José Olympio Editora. Rio
de Janeiro. 6% edigao, 1968, pg. 16 e 49,

. EVANGELHO DE LUCAS, cap. 2.

CAMUS, A. Le mythe de Sisyphe, ja citado.

RICOEUR, P. Le "péché originel” €tude de signification. In Le conflit
des interprétations. ( ja citado ) pg. 265.

- DOMENACH, J.M, Le retour du tragique. Seuil. Paris, 1967, especialmen-

te o capitulo : Recherche de culpabilité,
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Embora a teoria da reincamagio, numa perspectiva propriamente antro
poldgica, possa ser principalmente considerads como uma forma de ne
gagao da morte, no contexto do espiritismo praticado no Brasil ela

diz principalmente respeito ao "mecanismo’ de salvagdo durante a vi
da, ou as vidas.

BERGSON, H. L'énergie spirituelle, PUF. Paris, 1949 { 52a ed. ).

Esta perspectiva humanista acha-se diretamente relacionada com as  di
versas acepgoes do Uprojeto’, numa perspectiva existencialista, de

revolugdao e engajamento, na perspectivae das filosofias da acao, e
de vocagdo responsavel, na perspectiva crista.

MONOD, J.  Le royaume et les ténébres. In Le hasard et la necessité
Ja citado, pg. 203 e ss.

"La mort nous rejoint 3 nous- memes, tels qu'en nous-méme 1'éternité
nous a chang€s. Au moment de la mort nous sommes, ¢'est-s-dire nous
somnes sans deéfense devant les Jugements d'autrui... Par la mort

le pour-soi se mue pour toujours en en-soi dans la mesure ol il a
glissé tout entier au passé",

SARTRE, J.P. L'étre et le néant. Gallimard, Paris, 1943,

CONGAR, Y.M.J. La tradition et la vie de 1'Eglise. Arthéme Fayard. Pa

ris, 1963,

LEON-DUFOUR, X. Réssurrection de JSsus et message pascal. Ed. du Seuil,
Paris, 1971.

BERTAUX, P. La mutation humaine. Payot. Paris, 1963,

ROHAN-CSERMAK G. DE. Nature et Culture. Encyclopaedia Universalis,Voi.
IT, pg. 593,

Veja-se o verbete Economie, in L'Anthropologie. Les Dictionnaires Ma
rabout Université. 1974,

DE WAELHENS, A. La temporalité, in la philosophie et les expériences
naturelles. Ja citado. pg. 168.

PERROUX, F. L'€conomie du XXe sidcle. PUF. Paris, 1964 ( 2e ed. )

LECLERQ, J. La révolution de 1'home au XXe siécle.Casterman, Paris
1963,
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VASQUEZ, A.S. Filosofia da Praxis. Ja citado.

LADRIERE, J. Technique et eschatologie terrestre. In Vie Sociale et
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REICH, C. le regain américain. Une révolution pour le borheur. Robert
Laffont. Paris, 1970. ( traduit de 1'anméricain ).
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tionnaires Marabout Université { jd citado ) pg. 436.

TADRIERE, J. Vie sociale et destinde (34 cltado). Veja-se o capitu
lo : Prospective et utopie a pg. 211.

Idem. ibidem, pg. 221.

CAZENEUVE, J.  Bonheur et civilisation. Gallimard. Paris, 1970,

(HOMBART DE LAUWE, P.H. Pour une sociclogie des aspirations. Rd. De
nodl, 1969,

Livro do Genesis, 1.26. Apocalipse, XXI e ss. ,

CAZENEUVE, J. o.c. pg. 13-14.

D'IRIBARNE, P. La politique du bonheur. Seuil. Paris, 1973,

TOFFLER, A. Le choc du futur. Denod1l. Paris, 1971.

LACAN, J.  la signification du phallus. In Ecrits. ( ja citado ) pg.
685,

MARCUSE, H. Eros and Civilization. Vintage Books, 1962.

FROMM, E. The revolution of hope, Bantam Books. New York, 1971
Veja-se também :

GARAUDY, R. Parole d'homme. Robert Laffont. Paris, 1975.
Especialmente as paginas sobre "Le bonheur™ ( pg. 75 ). -

TILLICH, P. Théologie de la culture. Denoll-Gonthier.Paris, 1972 .

Ver o verbete RELIGION na Encyclopzedia Universalis.

COX, H. A cidade do homem. Paz e Terra. Rio de Janeiro, 1968,

ALVES, R. O enigma da religido. Vozes, Petrapolis, 1975,

AUBERT, J.M. (e outros) Théologies de la libération en Amérigue la
tine.le point thélogique, n? 10.Beauchesne, Paris, 1974,
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126. ROCHER, G. Le Québec en mutation. Ja citado,
127, MOLTMANN, J.

L'espérance en action. Seuil. Paris, 1973,

128. ROSZAX, T. Where the Wasteland ends. Anchor Books. New York, 1973.
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CAPITULO QUINTO

8,
9.

Gostariamos de citar, com relagac ao tema do educando, a ohra GADAMER \H .
G. e VOGLER, P. ( org. ) Nova Antropologia : o homem em sua existen
cia bioldgica, social e eultural. E.P.U. E.D.U.S8.P. Sdo Paulo, 1977

- MOIX, C. La pensée d'Fmmanuel Mounier. Seuil. Paris, 1960. Bspecialmente

o capitulo : L'Homme et 1'Histoire. pg. 303.

- GADAMER, H.C. Le probléme de la conscience historique. Ed. Béatrice- Nau

welaerts, Paris, 163, Especialmente pg. 81.

CORETH, E. Questdes findamentais de hermenéutica. E.P.U.-E,D.U.S.P. Sao
Paulo, 1973. Especialmente os capitulos II e I11,

COMIE, A. Cours de philosophie positive, Anthropos, Paris, 1968.

. DONDEYNE, A. Foi chrétienne et pensée contemporaine. BéatricewLauwelaerts,

Paris, 1964.

- TEILHARD DE (HARDIN, P. le phénoméne humain. seuil. Paris, 1964,

MOLTMANN, J. L'espérance en action. Seuil. Paris, 1973.

BOFF, L. Jesus (risto Libertador. Vozes. Petrdpolis, 1972.

10.ANASTACIO, dom T.A. ( e outros } Pastoral da iniciacdo cristd. Vozes., Pe

mass

tropolis, 1966,

11.MERCIER, P. Histoire de 1'anthropologie. PLU.F. Paris, 1966,

12.Veja~se o verbete GRECE na Encyclopaedia Universalis, vol. VII com a &

rie de excelentes sub-titulos. Pg. 994 e ss.

13."Sans doute il est bien exact que le secret du bonheur consiste & subli -

mer nos désirs, A les transposer du plan du moi au plan du Tout, de
1'ordre du Tout. Mais cet ordre, pour le stofcien, est un ordre pu
rement statique. I1 est donné. 11 existe wne fois pour toutes. Il est
parfait tel qu'il est. 11 n'y a rien a y changer. (n ne peut que 1' ac
cepter tel quel. Tout ce qui arrive est bien. Toute la chaine des é
vénements, cette chaine de 1a fatalite, exprime une nécessité parfai
tement sage et juste, parfaitement ordonnée. Je ' ai donc qu'd m'y B
soumettre, Et dés lors que je m'y soumets, j'atteins aussitot § la sa
gesse et & la liberts'. . pg. 1071,




14.

15,

16,

17.

18.

19.

20,
21.

22,
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"le débat de 1'Antigone de Sophocle est un débat Sternel. A qui devons
~nous obéir, aux lois établies par la cité, ou § ces lois "non écri
tes'", mais gravées au fond de la conscience et dont nous sentons
bien que nous ne sommes plus rien si nous acceptons de les trahir?".
Ibidem, pg. 1069.

BONNARD, A. les Diewx de la Gréce. Mythologie classique illustrée.Lau
. Sarne, 1944,

BECKETT, S. En attendant Godot ( traduit de 1'anglais ). Ed. de Mi
nuit., Paris, 1952,

A este propdsito devemos citar o Alcibiades de PLATAO, a cujo respeito
FESTUGIERE, A.J. escreve :
"Ce qui a fait la grande popularité de ce dialogue, ce qui en fait
comme la charte de 1'education philosophique en Gréce - et la véri
table éducation du jeune Grec a été philosophique, non religieuse -
c'est qu'il enseigne ce qu'est 1'homme en tant qu'homme , 1‘'essence
de 1'homme’. Cf. L'homme grec Encyclopaedia Universalis, vol. VII,
pg. 1067.

PETIT, P. Rome et 1'empire romain. Le haut-empire. In Encyclopaedia U
niversalis, vol. 14, escreve :

~"les Romains n'avaient certes pas que des qualités et leur domina -

tion resulte partout de 1'emploi judicieux de la force. Mais, ume

fois etablie, cette domination s'est maintenue grace & la diffusion

d'une civilisation en partie héritée des Grecs, et par la  partici

pation des élites indigfnes au gouvernement et i 1'administration .

le droit romain a fait progresser le respect de la personne humaine

et des contrats qui sont a la base de toute société". L.c. pg. 293.

A esta situagao se chamou, na Histdria Eclesidstica, de "era constanti
niana”, que, segundo se pretendia, deveria ter findado com o Con

cicilio Vaticano II.

PETIT, P. 1l.c.

Scbre a filosofia da Idade hﬁdia‘ pode-se consultar CHATELET, F.  His
toria do Filosofla ( ja citado ) vol. 2,

PEPIN, J. A filosofia patristica. In CHATELET, F. 1. c. pg. 55.
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23. PEPIN, J. { l.c. ) Santo Tomds e a filosofia do século XIII.

24. TOMAS DB AQUINO.  Summa Theologia. Prima Pars, Q.I1., art. 2 :Utrum sg
Cra doctrina sit scientia,

45. Id. ibidem I, XII, 1 in corp. "Inest enim homini naturale desiderium
cognoscendl usam, cum intuetyr effectum; et ex hoc admiratio ho
minibus consurgit. Si igitur intellectus rationalis creaturas per
tingere non possit ad priman causam rerum, remanebit inane desi

derium naturae. lnde simpliciter concedendum 3T quod beati Dei es
sentiam videant'',

26. Um dos mais importantes trabalhos sobre este tema € a cbra MARITAIN .

J. Distinguer pour wnir ou les Degrés du Savoir publicado pela
primeira vez em 1932.

7. Do mesmo autor, pode-se consultar Court traité de 1'existence et de
et de 1'existant. 1947,

28. MORENO, J.M ( e outros ) Histdria de ia Educacion. Biblioteca de In

e

novacion Educativa. Ed. Paraninfo. Madrid, 1978, 6: la Educacion
Medieval,

29. DESCARTES, R, Qeuvres et lettres. La Pléiade. NRF. Gallimard 1953,

30, Eis o texto da 3a Regra para a dire¢io do espirito :
"Sur les objets proposés A notre etude il faut chercher. non ce
que d'autres ont pensée ou ce queé DOUS-TMEMES NOUS Conjecturons
mais ce dont nous pouvons avolr l'intuition claire et évidente ou

Ce que nous pouvons déduire avec certitude : car ce n'est pas  au
trement que la science s'acquiert",

31. MORENO, J.M. 1l.c. la dportacion cartesiana, pg. 262.

32, KANT, E. Critique de la raison pure. P.U.F. Paris, 1068,

33.  MERLEAU-PONTY, M. La Structuremggmgb@gortement ( ja citado ) pg.213 e
8.

34. KANT, E. Critigue de 1a raison pratiggﬁ, PUF. Paris, 1968,

35, Ja tivemos a oportimidade de mencionar g lei dos trés estados, segundo

& qual a humanidade atinge um verdadeiro progresso ao alcancar o
estado positivo da ciéncia propriamente dita. “
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36. A expressdo "culto i cidneia’ tornou-se bastante conhecida no Brasi]
como um resquicio da infiuéneia positivista.

¥

37. HEGEL, G.W.F. la phénoménolopie de 1'esprit. Aubier, Ed. Montaigne

¥

Paris.

38. Idem, ibidem. L'esprit devenu etrancer a soi-méme : la culture,
P £

39.  Idem, ibidenm. Indépendance et d§gendancgrd@ﬁ}a conscience de soi
domination et servitude, ‘

40. TIdem, ibidem. le Savsir_gbsolg.

41. DARWIN, C.R. De l'origine des espéces par voie de s€lection naturelie
( 1859 ).

42. PIERON, L'homme, rien que 1'homme. De 1'anthropogendse i 1'hominisa -
tion. P.U.F. Paris, 1967,

43. MOSCOVICI, S. La société contre hature. Union Générale d'Editions
1972,

44, DESANTI, J. Le marxisme. la rupture avec les idéologies. In. la phi
losophie. les Dictiomaires Marabout Université. 1972,

45. Idem. Ibidem. 'le travail est 1'essence de 1'activité humaine. Le
"travail” définit 1"homme en tant qu'il constitue 1'essence de 1'activi
te humaine, la forme universalle du rapport de 1'homme 34 la natu -

iF

re . pg. 412,

46. Idem. Tbidem. 'La société industrielle, en se développant, marque en
son sein la place ol s'inscrit le prolétariat. S'il est vrai que
'essence de 1'activité humaine réside dans le travail, alors il
faut dire ... que cette essence est devenue un noeud de contradic -
tions... Dans ce mowvement, le travail qui est en droit la forme
du rapport de 1'homme i la nature, la marque de son humanité et 1a
source de sa maitrise sur les choses, devient le véhicule de sa ser
vitude. Non seulement le prolétaire est privé du produit de son
travail, mais il est privé dans le travail de sa propre humanité' .

L.oc. pg. 413,

47. E o que se 1é na 1la tese sobre Feuerbach.



48.

49,

50,

51.

52.

53.

54.

56.

57.
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A este respeito DESANTI escreve : '"Mais 1'action révoltionnaire exige
toujours que 1'on mette en mouvement des masses humaines. . .Or,spon~
tanément, les masses sont etrangéres a la théorie marxiste.De plus,
elles subissent la pression de 1' idéologie dominante. I1 est donc
nécessaire de concevoir et de mettre en oeuvre les formes d'organi-
sation { partis révolutionnaires ) et les formes pédagogiques de na
ture a produire 1'éducation révolutionnaire des masses., Ces taches
~ (conception du parti révolutionnaire, détermination des forme 4’ edu

cation}font partie intégrante de la science dont Marx a €té 1'ini -
tiateur ...". L.c. pg. 453,

"L'anthropologie de Marx est donc, & ce moment, un historicisme. L'hom
me tel qu'il le congoit alors se définit comme le sujet luimeme
historique de sa propre histoire, a la fois producteur et produit .
Marx a nommé ''praxis” 1'enchainement historiquement défini des actes
par lesquels 1'homme produit sa propre histoire et se produit 1lui
-méme comme le sujet de cette histoire'. Idem, ibidem, pg. 416-417.

ROBERT, M.  La révolution psychanalytique. la vie et 1'oceuvre de
Freud., Payot. Paris, 1964.

FREUD, S. Essais de psychanalyse. Payot. Paris, 1970. Especialmente o
capitulo : Le moi et le ca.

FREUD, S.  Introduction & la psychanalyse, Payot, Paris, 1965,

FREUD, S. Trois Essais sur la Théorie de la Sexualité. Gallimard, Pa
ris, 1968,

FREUD, 3. Totem et tabou. Payot, Paris, 1970.

Moise et le monothéisme. Gallimard, Paris, 1967.
Pulsions et destin des pulsions .

LIACAN, J. Fonction et champ de la parole et du tangage en psychanaly-

se. in Ecrits. Seuil, Paris, 1166. pg. 237 e ss.

FAGES, J.B. Histoire de la psychanalyse aprés Freud. Privat, Toulou-
se, 1976,

PONTALIS, J.B. Agrea Freud. -Gallimard, Paris, 1968.

FREUD, S. Malaise dans la civilisation. P.U. Paris, 1971, e os ji ci
tados : Totem et Tabou e Moise et le monothéisme.




58.

Sgh
60.
61.

62,

63.

04,
65.

66.

67.

68.

69.

70.

71'
72,
73.

75.

REICH, W. La révolution sexuelle. Plon, Paris, 1968.

REICH, W. Ecoute, petit homme! Payot, Paris, 1972,

KIEV, A. Transcultural psychiatry. Penguin Education, s.d.

RIOEUR, P. De 1'interprétation. Essai sur Freud. Seuil, Paris, 1965.
DE WAEIHENS, A. La psychose. Essai d'interprétation analytique et
. existentiale. Nauwelaerts. Louvain-Paris, 1972.

( autor mais importante a ser citado a este propdsito € certamente LA
CAN, J.

DARTIGUES, A. O que € a fenomenologia ? Eldorado. Rio de Janeiro 1973

»

Idem, ibidem. Capitulo ITI Uma metodologia da COMpreensao.,

MERLEAU-PONTY, M. la prose du monde. Gallimard, Paris, 1969,

MERLEAU-PONTY, M. Autrui et le monde humain. in Phénoménologie de la
Perception. Gallimard. Paris, 1967.

"Ce qui'il ya de profond dans la “gestalt" d'ofi nous sommes partis, ce
n'est pas 1'idée de signification, mais celle de structure, la jonc
tion d'une idée et d'une existence indiscemables, 1'arrangement
contingent par lequel les matériaux se mettent devant nous a avoir

Jun sens, 1'intelligibilité & 1'Gtat naissant”. La Structure du com

portement, pg. 223.
DE WAELHENS, A. Existence et signification. ja citado.

DE WAELHENS, A. Une philosophie de 1'ambiglité, L'existentialisme de
Maurice Merleau-Ponty. Béatrice—Nauwelaerts, Paris, 1968,

CAMUS, A.  Le mythe de Sisyphe. ji citado. Ver também MERLEAU-PONTY M.
Sens et non-sens. Nagel, Paris, 1966,

MOUNIER, E. Introduction aux existentialismes. Gallimard. Paris, 1969.

SARTRE, J.P. 0 existencialismo é um humanismo. ja citado.

Idem, ibidem.

SARTRE, J.P. le pour-soi et 1'étre de la valeur.

In L'etre et le néant.
Gallimard. Paris, 1966, pg. 127 e ss,

SARTRE, J.P. Huis Clos. Gallimard, Paris.




76,

77.

78.

79.

80.

81.

82.

a3.

84,

85.
86.

87.

o
"Assim respondemos, creio €u, a um certo nimero de censuras referentes
a0 existencialismo. Vedes bem que ele nao pode ser considerado

co
mo uma filosofia do quietismo, visto que define

0 homem pela acao :
nem como uma descrigao pessimista do homem - nao ha doutrina

optimista, visto que o destino do homem estd em suas mios; nem
mo uma

mais

o
tentativa para desencorajar o homem a agir, visto que lhe
diz que nao hd esperanca sendo na agao, e que a Unica coisa
permite ao homem viver & o ato', SARTRE, J.P.
uml humanismo. Pg. 246-247, !

que
O existencialismo &

Idem, ibidem. pg. 213.
GARAUDY | R. Parole d'homme., Robe%t Laffont. Paris, 1975.

VIET, J. Les méthodes structuralistes dans les sciences sociales. MQW
ton. Paris, 1965. Veja-se também :

LEPARGNEUR . H. Introdugio acs estruturalismos. Herder. Sao Paulo,1972.

AUZIAS, J. M. C(lefs pour le structuralisme, Seghers. Paris, 1967. Es
pecialmente o capitulo : L'homme est mort. pg. 127.

DUFRENNE, M. le répne de 1a structure. In Pour 1'homme Seuil. Paris ,
1968. pg. 79,

E o que faz a "ohjetividade' das andlises estruturalistas de um Lévi
" -Strauss, por exemplo. Veja-se a este respeito :

LADRIERE, J. L'articulation du sens  ( ja citado ) especialmente os

paragrafos : la fécondité du formalisme { pg. 67 ) e
du symbolisme formel. ( pg. 69 ).

Signification

Pensamos, especialmente, na contribuigac de LEVI-STRAUSS

para a anali
se dos mitos.

E conhecida a frase de LACAN dizendo-nos que 'o inconsciente

estru;g
Ta-se¢ com um discurso'.
GENESIS, 11, fala-nos sobre a Torre de Babel.

BENVENISTE, B. Problemas de lingtiistica geral. Ed. Nacional, E.D.U.8,
P. 1976, pg. 247,

LACAN, J. Bcrits. Ji citado.




88.

89,

90,
91,
92.
93,
94.

95,

amocid

DOLTO, F. Préface & MUEL, A. L'éveil de 1'esprit chez 1'enfant ina
gggg, Aubier-Montaigne. Paris, 1972.

LACAN, J.  Analyse et vérité, ou la fermeture de 1'inconscient.in le
Séminaire. Livre XI. Les quatre concepts fondamentaux de la psycha’
nalyse. Seuil. Paris, 1973. pg. 125.

LACAN, J. Séminaire, livre XX, Encore. Seuil. Paris. 1975.

O st

LACAN, J. la science et la vérité. In Ecrits pg. 8555-877.

RICCEUR, P. De 1'interprétation. Essai sur Freud. Seuil. Paris, 1965.

RICCEUR, P. le conflit des interpretations. Seuil. Paris, 1969,

Un exemplo vivo de percepgac da "articulacio do sentido” nos parece en
contrar-se precisamente em LADRIERE cuja obra revela uma invejavel

profundidade no tratamento das diversas manifestacoes do sentido.

Cf. nosso capitulo precedente.
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CAPTTULO SEXTO

1. DARTIGUES, A. 0 que & a fenomenologia. Eldorado. Rio de Janeiro,1973

"

2. Veja-se o verbepesMﬁdélé.‘Encyclopaedia Universalis. Vol. 11, pg. 121 .
3. "Assim, a empresa fenomenologica, € remetida, sob diversas formas a
questao formulada por Heidegger : "0 que se chama pensar 7', Se- o
homem quer chegar a essa "camada de sentido" mais ampla do que a que
pode conter sua razao técnica, ele deve aprender, ou reaprender, a
pensar além do que ele prdprio pode construir, a "descobrir caminhos"
que poderao sem divida ser diferentes, mas nos quais o pensamento pos
sa responder ao que merece ser pensado'. HEIDEGGER, M, Lle principe
de raison. Gallimard. Paris, 1962, pg. 270. Citado por DARTIGUES, A,
0.C. pg. 160,

4. Semelhante observagio leva-nos a insistir na importancia pedagdgica da
existeéncia de auténticos grupos de pesquisadores cujo trabalho, mais
do que todos os manuais scbre métodos e técnicas de pesquisa, seria
o ambiente adequado e indispensivel para a aprendizagem daqueles que
estao comecando ou simplesmente prosseguindo os seus primeiros es
forgos com vistas a perceber o sentide da realidade.

5. Encontramos um bom exemplo de questoes pertinentes, no texto de RICCEUR,
P.  La psychanalyse et le mouvement de la culture contemporaine, In

le conflit des interprétationszg. 122 e seguintes, em que P.Ricoeur

nos faz ver como as questoes de Freud a respeito da cultura situam -

se no contexto de un modelo economico do fenomeno cultural. Muitas
pesquisas.sao feitas sem nem siquer questionar o modelo de que se
servem,

6. Semelhante compreensdo da estrutura simbglica nac coincide absolutamen-
A - . , . -

te com compreensao meramente formal em que o sentido da estrutura &
considerado como independente dos elementos que a constituem e da si

tuagao histdrica em que se encont rum.

7. UL'événement. & la manidre off nous le concevons, €tait alors simplement
e signe. T rappelait wn ordre dont i1 n'etait pas susceptible  de
modifier la portée. Il n'avait pas cette nouveauté, ce caractdre

i
js

Inattendu que nous lui domnons et qui nous force a repenser sa 1
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son avec d'autres dans une large ouverture sur 1'éventualite’.

DUMONT, F. le lieu de 1'homme ( ja citado ) pg. 203,

8. GSobre os problemas relacionados com uma filosofia da histéria - ARCN,

R. La philosophie critique de 1' historie. Vrin. Paris, 1969.

9. Alem da perspectiva simplesmente quantitativa, insiste-se hoje igual

mente no tratamento mecanico dos dados “computados' : WIENER, R. Ci

bernética e sociedade : o uso humano de seres humanos. Cultrix, Sio
Paulo, 1970.

10. Come tivemos a oportumidade de dizer em nosso primeire capitulo, a ati
tude de constatagao corresponde ao senso da existencia, para cujo
desenvolvimento a fenomenologia existencial e hermendutica muito
ganha em estabelecer e favorecer um anplo didlogo com as  ciéncias
do tipo empirico-formal. A este proposito pode-se consultar :

LADRIERE, J. Sciences et discours ratiomnel. In Encyplopaedia Uni

versalis, Vol. 14. pg. 754.

11. Isto seja dito em relagao com nossa proposta de definir a educagao co
mo "processo de apropriacao do sentido da cultura'.

12, Neste sentido € que tambeém propusemos a seguinte definicao da estrutu
ra tenomenal : "wuma multiplicidade wnificada por uma ordem cujo sen

tido & correspondéncia intencional a situacdo existencial™.

13. GADAMER, H.G. La signification herméneutique de la distance temporelle,
In Vérité et méthode. Seuil. Paris, 1976. Pg. 130.

14. RIOEUR, P. La greffe de 1'hemndneutique sur la phénoménclogie. In le
conflit des interprétations { ji citado ) Pg. 10.

15. Isto se deve ao fato de que estamos lidando com uma realidade simboli
ca. A este respeito RICOEUR escreve
"A cet egard, 1'herméneutique est indépassable. Seule une hermé
neutique, instruite par les figures symboliques, peut montrer que
ces différentes modalités de 1‘existence appartiennent a une unique
problematique; car ce sont finalement les symboles les plus riches
Qui assurent T'anitd de oces multiples interpretations; eux  seuls
portent tous les veurﬁnrﬂp régressifs ot prospectifs, que les di
verses herméneutiques dissocient. Les vrais symboles sont gros de



16.

17.

18.

19,

20.

toutes les heméneutiques, de celle qui se dirige vers 1'émergence
de nouvelles significations et de celle qui se dirige vers la ré
surgence des phantasmes archalques. C'est en ce sens que nous  di
sions, dés notre introduction, que 1'existence dont peut parler

une philosophie herméneutique reste toujours une existence inter

prétée..." In le conflit des lnterpreratlons ( ja citado )Pg. 27

"Desse modo, a concepcao educativa gue defendemos e que estamos . su

mariamente colocando como tm contefido problemitico aos possiveis
leitores deste estudo, gira em tomo da problematizacdo do  homem
-mmdo. Nao em torno da problematizacio do homem isolado do mmdo
nem da deste sem ele, mas de relagoes indicotomizdveis que se es
tabelecem entre ambos™ FREIRE, P. Extensao ou commicacao . Paz
e Terra, Rio de Janeiro, 1971. Pg. 83.

O mesmo Paulo Freire, no primeiro capitulo de seu livro Educacio como

pratica da liberdade, Paz e Terra. Rio de Janeiro, 1967, distingue
os diversos niveis ou graus de apreensao da realidade.

Eis porque Ricoeur escreve : Toute herméneutique est ainsi, explici

tement ou implicitement, compréhension de soi-méme par le  détour
de la compréhension de 1'autre'. O.c. pg. 20.

"S1 c’est 1'existence meme qui est question, et donc attente du

HE

dépassement d'elle-méme comme question, ce dépassement ne peut
venir que du developpement méme de la question, qui doit se con
vertir en réponse par le mouvement méme de son auto-questionnement., .
Il y a moyen d'exprimer cela en termes plus concrets en disant que
1'étre humain est fondamentalement désir, c'est-a-dire 4 la  fois
manque et exigence d'un dépassement du manque , qu'il se vit comme _
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