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Editorial
EDUCACAO: IDEOLOGIA E UTOPIA

Ndo é crivel que hoje possa passar despercebida a intrinseca
relacdo entre ideologia, utopia e Educagdo. Esta coisa fascinante ( que é
a Educacdo ) envolve inevitavelmente posturas ideol6gicas e perde toda
a sua autenticidade se descura de projetos utépicos.

Vivemos um momento no qual ndo temos razdes objetivas pa-
ra otimismos ingénuos. Mas a forga das utopias repousa em sua desnecessi-
dade das tais razGes objetivas. Como aconselhou Ernest Bloch — repudia-
do pelos marxistas ortodoxos como ‘“‘um homem de religido” e pelos reli-
giosos como um ateu marxista, é hora de que reconhegcamos a natureza
absolutamente politica da Educagdo tanto quanto é hora de que retor-
nemos as utopias politicas, pois, do contrdrio, ficaremos posando de
racionalistas cientificos para, cedo ou tarde, encostarmo-nos melanco-
licamente a cerca que marca o limite do alcance cientifico e prantearmos o
tempo perdido. Os utopistas véem isto em profundidade. Os ide6logos
radicais insistem no realejo da gramética do progresso l6gico.

O velho professor Georges Gusdorf lembra-nos o lado vocacio-
nal ( artistico ) da Educagdo, quando diz que as melhores e mais modernas
técnicas usadas por um mau professor transformam-se em desastres, quan-
do que expedientes considerados ultrapassados e arcaicos, usados por edu-
cadores vocacionados, fazem-se em verdadeiros prodigios de eficiéncia e
humanismo. Na verdade, a situagdo dos educadores se parece muito com a
dos psicoterapeutas: qualquer dos dois pode dominar soberbamente as
técnicas mais sofisticadas que, se ndo for PESSOA ( um ser humano rico
e pleno ), obtém resultados em quase nada relevantes. Dai esses descala-
bros cheios de enfeites logicizantes pomposamente chamados de tecnolo-
gia do ensino; dai as cada vez mais desumanas reformas cientificas do sis-
tema educacional.

A valorizagdo da Ciéncia e do cientifico, ndo passa de um de-
ver do homem llcido. Todavia, a supervalorizacdo da Ciéncia é alguma coi-
sa doentia, pois que implica capitulagdes graves em relagdo a atitude
humanista, E ndo tem a menor importdncia que determinadas correntes
de pensamento hodiernas batalhem contra as teses humanistas, mesmo
as mais depuradas e aperfeigoadas. Quando lemos a vida de um Albert Eins-
tein é que percebemos como os cientificistas sdo homens inseguros e tran-
sidos de medo. A Ciéncia ndo é para estes o que deveria ser para todos:
a procura de se obter um mundo mais humano; Ela passa a ser o refu-
gio da sua pequenez, o ornamentado cOomodo em que escondem suas fa-
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Iéncias pessoais. Eis por que quando um advogado, um psicélogo ou um
educador afirma ndo precisar da Filosofia, estd dando um elemento muito
importante para avaliacdo da sua biografia.

Em nosso mundo, uns acusam os outros de “idedlogos”.
Uns dizem aos outros: “‘sua visdo é ideolégica ! " Na verdade, é sempre
facil demais ver a ideologia do vizinho — quando todos nds estamos
imersos em ideologias. Dird a cartilha: ‘‘mas ideologia é falsa consciéncia !"”
Bem, penso que, ante tal afirmagcdo, precisamos colocar uma pergunta
inadidvel: “serd que nossas consciéncias todas sdo assim tdo conscientes ?"’
Como saberemos, categoricamente, quem tém consciéncia e quem tem
falsa consciéncia ? Mais uma vez poderd dizer a cartilha: “este julgamento é
histérico ! ele é feito pela Hist6ria |” E teremos que mais outra vez ques-
tionar: “’serd, a Hist6ria, algo mais do que um construto humano ?” Tal
discussdo ¢ infinita porque ideologia € o nome mais da moda para o
conjunto dos desejos obsessivos do homem. E qual ser humano pode
dispensar seus desejos sem cair em autodestruicdo ?

A Revista Reflexdo ndo pode e ndo quer manter-se ausente de
todo o questionamento que hoje envolve ldeologia, utopia e Educacdo.
Esta revista se preocupa, de um lado com os ingénuos iluministas — os
otimistas da Educagdo que vagueiam sonambulicamente pelos corredo-
res das Escolas; de outro lado preocupa-se com todos os choramingas
que hd tanto fazem o “‘veldrio do sistema educacional”, arrancam aplau-
sos de platéias incautas com frases de efeito sobre a morte da Escola.
A Reflexdo estd preocupada com toda a balblrdia que vai crescendo em
torno do tema Educagdo.

Eis por que o presente nimero redne palavras de entendi-
dos da problemdtica educacional e de “vitimas’” da Educacdo vigente
(alunos ). E vera o leitor que as contribuicdes sdo ricas de ambas as partes.

Falar de Educagdo é abordar a mais primordial jornada poli-
tica do homem. Na abordagem de tal jornada, esclarecimentos sobre
ideologia e utopia se fazem indispensdveis. Que nossos prezados leitores
possam utilizar o presente material para o exercicio de uma reflexdo
funda e vital sobre a caminhada politica do nossso Brasil de hoje, uma
reflexdo que nos faga a todos mais licidos e menos prolixos.

A REDAGAO



iDEOLOGIA PEDAGOGICA

José Dias Sobrinho
Universidade Estadual de Campinas

INTRODUGAO

Este ndo é um texto acabado. Ndo me sera possivel desenvol-
ver, aqui, analises aprofundadas e concretas sobre os temas e situagGes de
que pretendo tratar. E minha preocupacdo mais forte levantar temas,
problemas e hipbteses, ainda em nivel superficial e provisorio, que possam
alimentar discussGes e servir de arcabouco teérico para posteriores analises
concretas.

1 — Ideologia Pedagdgica.

Estou considerando o termo ideologia, neste trabalho, ndo
como um sistema de idéias que se basta, mas como todo discurso ou pra-
tica que, sempre referidos a uma realidade determinada, mistifica esta
mesma realidade, camuflando-a, com a finalidade principal de mascarar o
fato da divisdo e da luta de classes e de justificar e legitimar as desigual-
dades sociais. &

O ideolégico de um sistema de idéias est4 em sua separagao da
realidade, estd na negacdo de sua referéncia a uma realidade. Em outras

I7H

palavras, na autonomia conferida as idéias. Dal seu carater de “ilusdo”’,
ndo necessariamente de “‘erro’’.! Isto me parece muito importante. N3o
é propriamente erronea, nem deixa de ser um valor positivo, a idéia de
liberdade, da igualdade em direitos, de que a educacdo é direito de todos
etc. Tais idéias, entretanto, trazem uma forte carga de ilusdo, porque estdo
separadas da realidade e produzem um efeito de desqualificacdo das desi-
gualdades sociais. Por isso, sdo ideol6gicas e, como tais, negam-se a si mes-

mas como idecldgicas.

Com efeito, é mecanismo da ideologia apresentar-se como
verdade universal e sempre vélida, independente das situagdes historicas,
das condi¢Oes de classe em que foi produzida, enfim, da realidade de a que
de fato esta referida, mas que ela ( ideologia ) escamoteia, metamorfosean-
do tal realidade em representagdo iluséria. Assim, as ideologias pedag6gi-
cas dissimulam o carater classista de um sistema educacional préprio de
uma formacgdo social organizada em classes diferentes e mesmo antago-
nicas.

Quero alertar também que uma ideologia pedagdgica nao é
um dominio a parte; ela é um aspecto do sistema ideolégico ( moral,
estético, politico, religioso, econdmico... ) Nao se trata de isol&la, nem de
privilegiar sua importancia nesse sistema. Uma analise mais acabada deve-
ria, antes, mostrar as conexoes existentes entre esses diversos aspectos e o
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modo como e em que grau uma ideologia pedagodgica incorpora discursos
ou préaticas desses diversos dominios interligados. Em particular, é importan-
te perceber os mecanismos de desqualificagdo da dimensdo politica da edu-
cagdo operados pela ideologia pedagobgica.

2 — ldeologia da desqualificagdo politica.

Uma das principais funcdes da ideologia ( dominante ) é a de
universalizar e justificar os valores da classe dominante. Como a realidade
¢ dialética, a ideologia trata de mascarar os conflitos e recuperar tudo
aquilo que se possa constituir como contradigGes e ameagcas, dentro e fora
da classe dominante. Essas ameagas podem ser, por exemplo, provenientes
da ciéncia: descobertas cientificas que possam por em causa os “‘valores
universais e eternos’’ do sistema de idéias dominantes. Veja-se, por exem-
plo, o confronto de Galileu com a Inquisicdo, ou a teoria darwiniana de
evolugdo. Podem ser também os interesses, idéias e praticas mais ou menos
organizadas de outras classes, especialmente do proletariado. Com carac-
teristicas especificas, nas diversas manifestagGes culturais, nas artes, no
dominio das comunicagdes em massa, nos habitos, atitudes e praticas do
cotidiano que, embora proliferando na atmosfera da ideologia dominante,
podem também pOr em causa essa pretensa e aparente coesdo universal. A
luta de classes ocorre a todo momento e em toda parte, nas grandes e pe-
quenas manifestagGes.

A ideologia dominante tem necessidade, pois, ndo s6 de asse-
gurar a0 menos aparentemente a coesdo no interior da propria classe do-
minante como também de fazer passar o seu modelo as outras classes
( fundamentalmente, o proletariado ) como a verdade e ndo uma verdade
de classe. Por isso, tenta esconder as lacunas ( tudo o que ameaga romper
a pretensa homogeneidade ), oferecendo respostas que anulem os proble-
mas incoOmodos.

Neste sentido é que opera a concepgdo de ciéncia como neutra,
aparentemente acima de interesses de classes. O saber, produzido por aque-
les que o dominam e tém os meios materiais para tanto, apresenta-se como
se fosse impessoal, quando na realidade seu produtor estd mergulhado
numa condigdo de classe, numa situagdo historica. Essas condigoes ( histo-
ricas, de classe ) determinam ndo s a produg¢do mas também as formas de
consumo. Um objeto de conhecimento traz consigo as normas e o modelo
de sua produgdo e de seu consumo, como lembra Marx.

Nessas condi¢cGes, o saber é autoritario e torna autoridade
quem o produz, o detém e o transmite. Por isso, a pratica pedagdgica é, em
grande parte, uma situagcdao de conflitos. J4 pelos papéis das pessoas ne-
la envolvidas, ja pelo diverso pertencimento a classses sociais diferentes
e mesmo antagdnicas.

E preciso aqui lembrar que mesmo escolas de bairros pobres
seguem orientagdes gerais e sdao levadas a assimilar normas e modelos
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sociais de comportamento consagrados pela classe dominante. Por exem-
plo, existe uma norma linglistica, unificada, que, para além de uma apa-
rente transparéncia ( expressdo neutra desideologizada ) é um utensilio
historicamente concebido pela classe dominante e posto a seu servigo.
As dificuldades de acesso a lingua padrdo ndo sdo as Unicas que enfrentam
os socialmente menos favorecidos para chegarem ao dominio e ao consu-
mo do saber oficializado. Mas, ndo sdo dificuldades menores. Sdo deficién-
cias materiais inseridas na infra-estrutura. Penso, aqui, no que diz Marx:
detém o poder espiritual aqueles que possuem os meios materiais; a lingua
faz parte da infra-estrutura.

O que disse do saber oficializado vale para outras praticas que,
operadas nas escolas, transbordam na sociedade global sob a forma de re-
presentacdes em que a educagao é vista desvinculada do politico. Tudo se
passa como se a educagdo nada tivesse a ver com classes sociais e seus in-
teresses, muitas vezes antagonicos. Como se a educacdo s6 fosse a oportu-
nidade, a todos igualmente oferecida, de desenvolvimento individual,
quando, na realidade, ela faz por diferentes meios a inculcagdo ideol6gica
de ideais e praticas concebidos pela classe dominante e que devem ordenar
a sociedade como um todo.

3 — Ideologia do desenvoivimento individual.

E bastante propalada a idéia de que a escola assuma cada
vez mais o papel de promocdo e liberagdo dos homens. Contra a ignorancia
e as falsas idéias, pelo desenvolvimento da personalidade, das capacidades
humanas, articulando, assim, o progresso individual com o progresso téc-
nico-cientifico e o aprimoramento das instituigdes.

A classe dominante tem necessidade de sustentar o princi-
pio da igualdade de direitos, que baseia o principio da livre empresa,
por sua vez solidario da representagdo do livre contrato entre agentes
do capital e agentes do trabalho. Mas, ao mesmo tempo, tem que justifi-
car a desigualdade de fato na divisdo social do trabalho e silenciar a idéia
de luta de classes. Ou seja: os homens sdo iguais, mas devem ter funcdes
sociais desiguais. E cabe a ideologia fazer com que essa ‘‘ordem’’ seja aceita
como uma situagdo normal por toda a sociedade.

Para ser eficaz, ela atualiza suas formas de atuar, em fungdo
da evolucdo das realidades sociais. Ora, a ideologia pedagbgica, em grande
parte encarregada de criar o consenso em torno da legitimidade das desi-
gualdades sociais, renova seu discurso.

Seria interessante — ndo o farei aqui — elaborar um estudo
que mostrasse os diversos momentos e as véarias faces da modernizagdo
ideol6gica. De uma escola francamente elitista e segregacionista para uma
escola que ndo o deixa de ser, mas que se proclama democraticamente,
pois acolhe, mais do que antes, os filhos de trabalhadores. Transformam-se
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as estruturas do sistema escolar. A escola deve dar instrugdo para todos,
ou ao menos a ilusdo de que o faz, mas deve continuar segregacionista,
sem parecer que o é. A igualdade de todos diante da escola deve ser asse-
gurada, ao mesmo tempo que preservadas as desigualdades de fungdes
sociais. Cada qual ocupe seu lugar na sociedade, segundo suas capacidades
naturais, seus méritos, seu esfor¢o individual, conforme o grau atingido
na escala escolar.

Para esta ideologia, a elite social se reserva a elite cultural,
a que pode ter acesso todo aquele que, para tanto, tenha dons naturais
e, perseverante, possa acumular méritos escolares. Sociedade justa, escola
igualitaria, que permite uma evolugdo continua aos bem-dotados e esforca-
dos. Assim se instaura uma politica do sucesso e do fracasso, como situa-
¢do normal a hierarquizacdo social, legitimando o modelo dotados/ndo do-
tados.

E como a realidade social vem-se tornando mais complexa e
com mais diversificadas exigéncias econdmicas, desse modelo mais simples
a ideologia pedagdgica evolui para um discurso mais moderno e refinado:
a énfase passa a ser sobre a diversidade das aptidGes.

4 — Ideologia da diversidade das aptidGes.

Esta ideologia estd articulada com a ideologia do desenvolvi-
mento individual e com o liberalismo econdmico. Da ideologia dos dons,
um dado natural, brota a ideologia das diferencas de aptiddes como deter-
minismo biolégico. Também aqui o social é afastado. O mecanismo ideo-
l6gico é sutil. Ndo mais se trata de afirmar a superioridade de um indivf-
duo relativamente a outro em funcdo dos dons naturalmente recebidos,
mas, trata-se agora de afirmar a idéia das diferencas individuais, mascaran-
do-se o risco de hierarquizacdo e selecdo de individuos. Todos os indivi-
duos sdo iguais em dignidade, mas sdo diferentes nas aptidGes. Por isso,
ocupardo lugares diferentes na sociedade, de acordo com suas aptidGes
e, 0 que ndo é confessado, com as necessidades econdmicas calcadas no
principio da livre impresa.

Com base na diversidade das aptiddes prolifera o discurso
de dupla referéncia: do desabrochamento das potencialidades, do desen-
volvimento da personalidade, do respeito a natureza individual e, ao
mesmo tempo, da realizagdo profissional. Portanto, progresso individual
em correspondéncia com o progresso das estruturas sociais. E cabe a edu-
cacdo, a seu modo, efetuar o ajuste entre o desenvolvimento individual
e o progresso da sociedade.

A ideologia efetua aqui um sutil deslocamento. Ndo haveria
propriamente desigualdade social e, entdo, luta de classes; ha diversidade.
Este novo conceito desqualifica as contradigdes inter e intra-classes e nega
a oposigdo entre capitalista e trabalhador. Cada qual ocupa o lugar que lhe
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é proprio na divisdo social do trabalho sem conflitos e complementarmente:
os de mais elevadas e mais desenvolvidas potencialidades dirigem os outros.
E porque isso € normal ( designio de Deus, talvez ) e justo, ja que as chan-
ces existem para todos, fica assim consagrado o modelo social.

Ha uma significacdo politica dissimulada no uso do termo
aptiddo. Um determinismo genético seria a razdo da diversidade das fun-
cOes sociais.

Por ai’ também se legitima a divisdo entre trabalho individual
e trabalho manual. Uns seriam naturalmente dotados de aptiddes favora-
veis a aprendizagem de conhecimentos abstratos: a eles se destinam os pos-
tos de intelectuais e dirigentes. Aos outros, os trabalhos concretos, de
manipulacdo de objetos materiais. E nem haveria, segundo a logica do sis-
tema, por que se sentirem diminuidos ou oprimidos, pois, ocupando os
Jugares correspondentes as suas aptidGes, estdo nos lugares certos para que
se desenvolvam individualmente e facam a parte que lhes compete no
desenvolvimento global da sociedade.

As diferencas sociais sao metamorfoseadas em puras diferen-
cas individuais. Porém, mais do que desqualificar a maioria para o traba-
lho intelectual, trata-se de afirmar sua qualificagdo para a manipulagdo
de objetos. O critério de selecdo é principalmente positivo, mesmo porque
é preciso respeitar a natureza individual e desenvolver as potencialidades,
0 que geraria o bem-estar individual e engendraria o progresso técnico
a ser partilhado com todos.

Nao se suspeitaria, nessa sociedade harmoniosa e progressista,
que o capital &€ que esta a exigir uma massa trabalhadora que ndo so aceite
sem questionamento seu lugar na divisdo social do trabalho, mas também
esteja adaptada as atuais necessidades do patronato.

Entretanto, melhor qualificacdo para o trabalho num sistema
onde boa parte dos empregos ndo exigem muita qualificagdo técnica. F also
paradoxo: na légica dissimulada do sistema, mais que formagdo pro-
fissional, importa a formacdo ideolégica. Que o trabalhador se sinta feliz
pelas oportunidades de adquirir alguns conhecimentos técnicos, diplomas
que valem o reconhecimento social, por se capacitar para a execu¢3o de de-
terminadas praticas, ainda que parcializadas e repetitivas e por participar
do progresso técnico. Nao deve, entretanto, compreender que seu trabalho
se insere numa organizacdo onde o beneficiario é o capital.

Crise da educacdo ? Ao menos num sentido, ndo. Ela esta
muito eficiente, estd cumprindo muito bem sua fungdo. Pela ideologia,
a escola coopera com o modo de producdo, qualificando/desqualificando
pelo trabalho, escondendo o funcionamento desse modo de produgdo,
mistificando as causas e consequéncias do desenvolvimento. Este seria
individual, sem qualquer nexo com a organizagao de producao e engendra-
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do de acordo com as potencialidades de cada individuo, a quem, segundo o
discurso ideolégico, sdo dadas ou criadas adequadas condigGes de desenvol-
vimento. Mediante uma psicologizacdo da realidade social, a ideologia pe-
dagogica procura cumprir, a seu modo, a funcdo de dissimulacdo da rea-
lidade social e economica. E as escolas produz os efeitos de consagracao
dos modelos, de formacdo para a obediéncia, para a aceitacdo das normas,
como convém ao capitalismo.

E preciso lembrar que a luta de classes também passa pela
escola. A ideologia pedagbgica produz também contestacdo. Isto fica para
posteriores consideracdes.

LUTA PEDAGOGICA E POLITICA

A ideologia dominante opera na e sobre a escola com as
idéias, por exemplo, de dons, aptidGes e desenvolvimento em termos in-
dividuais. Ela busca a participacdo dos alunos em valores universais e
arquetipicos. Esses valores exemplares sdo traduzidos em signos, nas obras
dos ‘‘grandes artistas’’, nas descobertas dos grandes cientistas — modelo
de pessoas que sentem e pensam melhor do que os outros. A representacdo
que a ideologia quer fazer passar € a de que situacGes e problemas sdo sem-
pre e quase exclusivamente individuais, requerendo respostas e solucOes
também individuais.

O grande mal dessa ideologia esta em denegar as desigualdades
sociais. Isto faz com que a escola cumpra sua parte na manutencao e perpe-
tuagdo do estado atual das coisas. E preciso, pois, compreender, de inicio,
a dimensdo ideolégica predominante da escola, materializada em idéias,
signos e praticas de acordo com os interesses politicos predominantes
numa sociedade.

Mas, ndo basta compreender, trata-se sobretudo de transfor-
mar, como diz a tese marxiana. Na soma de tudo, trata-se de buscar
outra sociedade. Essa modificdo global exige o empenho também glo-
bal, isto é, de todas as forcgas sociais. Ndo é somente a luta na escola que
iria transformar o todo social. Porém, a escola ndo deve ficar de fora
desse esfor¢o conjunto — se é que ficar de fora seja possivel. Seria inge-
nuidade atribuir s6 a escola a capacidade de modelar a sociedade. Mas,
também, ndo seria dialético entendéla como um feudo da ideologia
dominante, imune as contaminacOes de outras ideologias divergentes,
indene de contestacdes.

Qualquer transformacdo na sociedade global engendra uma
transformacdo na escola. Qualquer transformacdo na escola ( parte )
engendra certa transformacdo na sociedade ( todo ). Para a escola cola-
borar com a transformacdo da sociedade, deve procurar, no mesmo mo-
vimento, a sua propria transformacdo. Ndo sdo duas acGes diferentes,
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nem do tipo causa-efeito. A luta na e pela escola & um aspecto da luta na
e pela sociedade como um todo. Além de compreender, trata-se de procu-
rar enfraquecer — elimind-los ndo é de todo possivel — o0s mecanismos
ideologicos de privilégios de classe, por meio de uma pratica diferente.
Luta pedagogica e politica, ao mesmo tempo.

De inicio, & preciso reconhecer que ha esse embate e esse com-
bate, embora desorganizadamente, no estado atual da escola. Esta ndo repro-
duz mecanicamente a ideologia dominante, mesmo porque esta ideologia,
ainda que o queira, jamais consegue impor o seu domi'nio ao todo social,
de modo homogéneo e unanime. Ela carrega as contradigGes internas
( interiores a classe que a aloja ) e suscita e afronta as contradi¢Ges ex-
ternas ( contra-ideologias de outras classes ). O combate a ideologia domi-
nante, na escola, se materializa nas praticas de grandes, médios ou quase
despercebidos movimentos, envolvendo categorias inteiras, parte delas
ou individuos isolados, indo desde as manifestagOes de protesto, greves etc.
até as cotidianas burlas as normas, pequenas insubmissGes, questionamen-
tos a praticas e contetdos ...

A escola ndo esta, portanto, de modo simples e mecanico
a servico da dominagdo. Certamente que sente o peso e a forca dos inte-
resses da classe dominante e contribui a seu modo para a manutengdo
e ampliacdo desses interesses, mas ndao é menos verdade que também
acolhe todas as contradi¢cdes da sociedade global, reproduzindo também
essas contradigGes e contribuindo para a ampliacdo e fortalecimento de
contra-ideologias. Pensar o contrario disso seria conceber a escola como
uma comunidade harmoniosa e desacreditar seus agentes enquanto forca
politica. No caso da classe operaria ( especialmente os alunos dela oriun-
dos ), negar sua cultura e assumir um etnocentrismo de classe. Seria crer
que os socialmente desfavorecidos estdo restritos a experiéncias concretas
e imediatas, condenados perpetuamente a situagdo de explorados e ineptos
a conhecimentos mais elaborados. Mais um passo e se chegaria a identificar
a ciéncia exclusivamente com o conhecimento produzido pela classe do-
minante.

PELO CARATER CIENTIFICO DO SABER

De muitas maneiras pode se dar a luta na escola. Uma delas,
importante, se trava ou deve travar-se no campo do saber.

Nao bastam novos procedimentos didaticos, novos modos de
ensinar, so do ponto de vista técnico. A questdo é prioritariamente polr-
tica e social. A questdo ndo é colocar o edificio do saber de cabega para
baixo, substituir, por inversdo de pd&los, uma ciéncia burguesa por uma
ciéncia proletaria, como se pudesse dar qualificativos de classe a ciéncia.
A questdo estd em buscar um novo tipo de relacdo entre os que produzem
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e detém os meios de manipulacdo dos conhecimentos cientificos e os que
a estes desejam ter acesso.

N&o é suficiente o nimero de escolas para atender 8 demanda
social. Mas, embora imprescindivel, ndo bastaria abrir escolas para todos.
Existe uma desigualdade de condigSes sociais em face do patrimonio
material e cultural. O povo tem uma cultura, mas esta ndo é socialmente
reconhecida. Seu acesso a cultura consagrada é dificultada de muitos mo-
dos, a iniciar por condigGes de carater econdmico.

Estabelece-se a contradigdo. De um lado, os socialmente
desfavorecidos necessitam do saber reconhecido como tal, como meio de
ascensdo social. Mas, o acesso 3 escola ou o sucesso das criangas do povo
que tém oportunidade de nela ingressar sdo reprimidos, por questées eco-
nomicas, pela dicotomia cultural oficial-cultura popular, pela sonegacdo
ou mistificacdo do saber na escola, muitas vezes substituido por contetdos
ideoldgicos distantes da vida, passados em linguagem estranha.

E clara a necessidade de uma luta ndo so pela ampliagdo da
rede escolar visando o quanto possivel a igualdade de oportunidades de
acesso a escola, o que ndo se afasta da acdo pela transformacdo da socie-
dade como um todo, mas também implica a necessidade de busca de for-
mas e contetdos de ensino mais cientificamente elaborados. E esperavel
que esse carater cientifico do ensino leve a um melhor entendimento
dos mecanismos ideologicos postos em pratica com objetivos de domi-
nagdo, engendre uma compreensdo mais rica e verdadeira da realidade
social e aumente a capacidade de agdo pela transformacdo da socidade.

E inegavel e nada desprezivel o avanc¢o da ciéncia no capitalis-
mo. Mas, é preciso reconhecer que essa ciéncia em boa parte obedece a
uma logica cujos principais determinantes sio — em boa parte — o lucro
e a dominacdo. E preciso ultrapassar a ilusdo de que o capitalismo deseja,
como quer fazer ver, partilhar com todos o conhecimento cientifico, sob
0 argumento de que necessita de farta mdo de obra qualificada e que isso
teria feito logico o progresso técnico e social. Na verdade, o capitalismo
necessita de alguma forga de trabalho qualificado e de muita desqualificada.
Entdo, na otica do capitalismo, ndo € totalmente verdade que importa
desenvolver a educacdo, isto é, propiciar uma formacdo mais ampla e
profunda para o exercicio profissional a uma mais larga parte da popula-
¢do. Pela sua Otica, € importante desenvolver a educacdo na justa medida
do maior proveito. Dal’ que também precise frear a educacdo contendo
gastos, confirmando as desigualdades sociais e a divisdo do trabalho.

A classe que tem o dominio material e espiritual apodera-se
do aspecto intelectual e social do trabalho e reserva a execucdo ao traba-
lhador. A execugdo ai ndo s ndo requer conhecimentos elaborados ou
dominio de conceitos como até os torna indesejdveis, pois estes poderiam



13

aumentar o entendimento de todo o processo de produgdo, fazendo
emergir a consciéncia as contradigdes.

Por isso, para o capitalismo, o conhecimento dispensado/ocul-
tado na escola deve estar na exata medida dos interesses da classe que
goza dos privilégios. Por essa mesma razao, € muitas vezes um conhecimen-
to faccioso ( no duplo sentido de fragmentado e tendencioso ), mistificado
e mistificador. Mistificado porque participante de uma instancia veneravel
e acima da maioria da populagdo: a Ciéncia. Mistificador por servir de ins-
trumento de dominagdo e justificacdo das desigualdades.

E inegavel o progresso do saber cientifico na sociedade moder-
na. Mas, é um saber concentrado, pouco incorporado na pratica cotidiana
da maioria do povo e quase inquestionadas suas bases tedricas. A ciéncia
é proclamada como a legitima cultura — neutra, verdadeira e fonte
auténtica de todo poder. R epresentacdo ilusoria, até certo ponto. Nao se
trata de recusar o carater objetivo da ciéncia. Mas, deve-se se insistir no
carater social da atividade cientifica.

A ciéncia ndo se separa de seu modo de produgdo. A atividade
cientifica no capitalismo é determinada por opg¢des politicas, por inter-
resses classistas. Isto ndo pode ser esquecido, ante a proclamagdo de que
se deve desenvolver e ampliar o ensino da ciéncia, sob o argumento de que
o conhecimento cientifico leva a uma melhor compreensdo da realidade.
Simplesmente incrementar o ensino da ciéncia sem modificar o seu atual
modo de producdo e o modo de sua transmissdo na escola — um modo
de producgdo determina um modo de transmissdo — € incrementar o ca-
rater de dominacao atribuido a ciéncia.

Um proclamado contetdo cientifico, indissociado de sua for-
ma de transmissdo e que seja a expressao dos interesses da classe domi-
nante, é ideol6gico, na medida em que, através de uma linguagem codi-
ficada, oculta a realidade da divisdo social. E esse codigo de signos so pode
ser adquirido na escola ou institugOes assemelhadas, onde tém acesso, em
termos de maioria, os socialmente privilegiados. Os privilégios sdo con-
firmados, ja que o saber esta ligado ao poder hierarquico.

Os interesses da classe dominante sdo cobertos pela masca-
ra da ciéncia. Esta consagra a dicotomia entre aqueles que estdao aptos
a conceber e gerir e aqueles que s6 podem executar. Este esquema eco-
nomico serve-se de um processo ideologico, em que o saber emerge co-
mo um sistema de signos, monopolio da escola e instituicOes semelhantes.
Afastado do cotidiano do povo, a ciéncia se sacraliza e consagra 0Os seus
guardides e tenta evitar as contestagGes, como se a ideologia pudesse ser
homogénea e onipotente.

E sob essa forma conceptual — codigo particular — que a
ciéncia é concebida, e divulgada. E, por ndo terem, em geral, domrnio
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desse codigo, as camadas inferiores interiorizam a idéia de que estdo fora
do saber e até mesmo de que ndo teriam capacidade para chegar ao domi-
nio do saber. Assim & que a ideologia legitima o saber conceptual e desqua-
lifica o saber pratico, valida a representacdo de que a pratica é mera tradu-
¢do dos conceitos em atos e de que a concepgdo deve ser separada da exe-
cugdo.

A luta de classes passa, portanto, pelo dominio do saber. En-
quanto que para a classe dominante prevalece a forma conceptual, a
relacdo do homem do povo com o saber é predominantemente instrumen-
tal. O saber como instrumento de um fim prdtico, investido numa pra-
tica para resolver problemas determinados. Mesmo enquanto ndo se mo-
difica o estatuto da produgdo do saber — e isto estad integrado no modo
de producdo global — deve a escola procurar dispensar a todos o ensino
dessa linguagem codificada. Marx via a necessidade de o proletario co-
nhecer a educacdo burguesa, para melhor se contrapor a ela. E também
nessa linha que dizia o escritor Lima Barreto, ainda no primeiro quarto
do século: “é preciso que os pobres fagam-se doutores para contraba-
lancar a influéncia nefasta dos burgueses felizes’”” ( Bagatelas ). Mas, ndo se
trata simplesmente de competéncia no coédigo. O mais importan-
te é que a escola leve o aluno a compreender o funcionamento desse
discurso e seu modo de produgdo. Em outras palavras, que o aluno venha
a compreender que é social a atividade de produgdo, a transmissao e a
utilizacdo do saber. Esta a condigdo prévia para a utilizagdo do saber
como instrumento de luta de classes.

A compreensdo do saber como instrumento a servigo de fins
sociais remete a um questionamento dos contetdos e das formas de sua
transmissdo. Ela proscreve a passividade diante da mera exposigdo de
saberes apresentados como se devessem ser inquestionaveis e que se resol-
vem quase sO no interior do proprio sistema tedrico. A preocupacao pela
ultrapassagem dos interesses classistas no ensino comporta a positiva uto-
pia de uma compreensdo mais ampliada do sentido do conteudo numa
prdtica social, do sentido dessa prdtica sobre o mundo, da relacdo do con-
teido com os problemas que ele possibilita resolver. Uma agdo pedagogica
declaradamente politica.

Sugeri algumas das linhas gerais para a transformacdo da
escola — o que se liga com uma certa transformacdo da sociedade. Nem
tentei aprofundar a questdo de quais seriam os mais adequados conteU-
dos e formas de ensino. Ndo s6 porque a questdo € muito complexa, mas
também porque considero que as respostas ndo devem ser buscadas isola-
damente, nem mesmo s6 pelos professores. A questdo se coloca a socieda-
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de e todos os seus membros devem se sentir concernidos a pensar sobre
ela, a comecar por coletivos de professores, alunos e pais, passando a en-
volver empresas, forgas politicas etc.,

NOTA:
(1) Cf. Bernard Charlot. A Mistificagdo Pedagbégica. Zahar Editores, Rio, 1979, p. 32.
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O PAPEL DA ESCOLA NA CONSTRUGAO DO FUTURO

viarcos Antonio Lorieri
PUC de Séo Paulo

INTRODUGAO

Ao pensar neste tema ocorreram-nos diversas idéias. A mais
insistente delas foi a seguinte: a escola ndo constréi o futuro, pois a escola
¢ um produto do mundo humano; mas a escola como todo produto do
mundo humano constitui este mundo humano e, por isto, o constréi, ou
seja, ela € produto e fator de construcéo.

A escola ndo constrdi, sozinha, o mundo humano, assim como
ndo ¢é, ela, o Unico produto do mundo humano.

A escola, como outros aspectos do mundo humano tem o seu
papel na constituicdo deste mundo humano.

E, como o mundo humano é um mundo histérico, isto é, um
mundo que se dd no tempo, um mundo que € passado, presente e futuro, a
escola, como parcela constitutiva desta histéria do humano € um produto
do passado, um dinamismo do presente, e é participante do futuro.

Ha, pois, um papel da escola na construgdo do futuro.
— Como poderiamos precisar deste papel ?
— Como colocar o futuro como preocupacéo da escola ?

Ao lermos um artigo da revista “Didlogo”’, no seu n2 4, Vol.
VII, 1974, intitulado: “Educac¢do para o futuro’ deparamo-nos com uma
entrevista realizada com Alvin Toffler, autor do famoso livro: 'O choque
do futuro”. Nesta entrevista, ao falar da natural complexidade do meio em
que o homem vive, complexidade tornada ainda maior pelas proprias cria-
¢Oes humanas que, cada vez, sdo produzidas mais rapidamente e em maior
quantidade ( dai’ chamarmos ao nosso mundo, um “mundo em mudan-
¢as’’ ), Alvin Toffler diz: “Defrontamo-nos com um meio cadtico, um meio
calidoscopico em rédpida transformacdo; e, no entanto, a educacdo ou a
instrucdo até agora proporcionadas s nos prepararam para um meio muito
menos irregular e mais rotineiro"’.

E, em face disto, diz ele: “’Precisamos introduzir o futuro na
educacao’’.

— Como, concretamente, pode isto, ser feito ?
foi perguntado a Toffler. — A sua resposta, um tanto longa, chama-nos a
atencgdo especialmente. Tentaremos reproduzi-la em rapidas palavras para,
a partir do seu conteudo, encaminharmos algumas reflexdes.
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Diz ele que é necessdrio nas escolas especialmente, fazer com
que os alunos coloquem diante de si mesmos, para suas proprias andlises e
estudos, as suas préprias vidas e ndo apenas o mundo exterior a eles. Este
mundo exterior tem sido colocado como um mundo em constantes mu-
dangas mas as vidas de cada um de nds tem sido colocadas como que a
parte de tais mudangas. E isto pode-se ver claramente em um levantamento
que Toffler realizou com criangas quando pediu a elas que escrevessem sete
acontecimentos que aconteceriam no futuro. As criangas o atenderam e,
por serem criangas inteligentes e “sofisticadas’ ( como diz o artigo ), lista-
ram uma série de fatos que, achavam elas, por certo ocorreriam no futuro.

““Mas, diz Toffler, uma das coisas que observei, foi que nem
um sé deles disse o que iria acontecer com eles mesmos. Tudo era externo
objetivo. Assim, dei-lhes novas folhas de papel e disse: “Bem, agora escre-
vam sete coisas que vao acontecer a vocés. E eles escreveram: ‘“Casarei aos
22 anos. Terei 1,8 filhos. Residirei no mesmo bairro onde vivo agora. Terei
um cachorro” — Tudo coisas indicativas de que suas vidas ndo serdo mu-
dadas, em absoluto, pelos acontecimentos que irdo transformar o mundo.

Ora, conclui o entrevistado, um sistema de educagao que ensi-
na isto as criancas estd a prejudicd-las gravemente, pois é impossivel ter
mudangas macigas na cena mundial sem mudar, também, o modo de vida
dos individuos”'.

Uma escola que produza um tipo de educagdo em que as vidas
dos alunos ndo sdo colocadas diante deles para que eles a examinem, junta-
mente com o0s outros aspectos do mundo de que fazem parte, € uma escola
que estd produzindo uma a¢do educativa parcializada e fica a dever aos
humanos que nela estdo envolvidos. Fica a dever em relagdo as suas exis-
téncias presentes como fica a dever em relagdo ao seu preparo para o
futuro.

Esta nos parece a mensagem mais séria que podemos inferir da
entrevista de Alvin Toffler.

Fomos sensibilizados pela sua chamada de atencdo e, a partir
dar, temos meditado um pouco mais sobre este enfoque que se pode dar as
analises do papel da escola no processo mais amplo de educagdo das pes-
soas.

O enfoque, precisando-o melhor, é este:

a escola (e todo o processo educativo ) deve, a par de realizar com os
alunos uma andlise que os auxilie a conhecer o mundo em que vivem,
realizar com eles, também analises que os auxiliem a conhecer a si mesmos
como parte ( e parte especial e essencial ) deste mesmo mundo.

E tal andlise, para ser completa, nao poderd nunca deixar de
ver que este nosso mundo e nds com ele, somos uma realidade em mudan-
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¢a, em processo, e, por isto, estamos sempre construindo um futuro, pelo
qual somos responsaveis.

Que tipo de educagdo escolar poderia realizar satisfatoriamente
este ‘‘papel completo’’ de auxiliar os educandos a conhecerem a si mesmos
e ao seu mundo, de tal forma que este conhecimento os “‘instrumentasse’’
a realizar a si mesmos e ao mundo, de uma forma humana, e ndo negadora
da maneira humana de existir ?

Que tipo de educacdo escolar estaria auxiliando na construgdo
de um ““Futuro’’ do qual nds aqui presentes, gostarfamos de fazer parte ?

A escola, dissemos, ndo constrdi sozinha nem o mundo de hoje
nem o mundo futuro. A escola, isto sim, auxilia nesta construcao.

Qualquer que seja 0 mundo de hoje e o mundo futuro sdo eles
uma construgdo. Boa ou ruim eles sdo uma construgéo; eles s§o um produ-
to da agdo dos humanos neste ‘‘ambiente’’ que é um misto de natureza e
de cultura.

Ndés s6 podemos falar de um mundo ( presente ou futuro ) que
seja um mundo humano: desde que o humano faz parte do mundo, o
mundo é fundamentalmente humano porque traz em seu bojo a marca da
presenca do homem.

Sendo humano o mundo e sendo a educagdo ( no sentido bem
amplo que o conceito possa ter ) a maneira peculiar de o humano se
“produzir’”’, a educacdo ao ‘‘produzir’” o humano que produz o mundo,
“produz’’, também, ela o préprio mundo. O mundo de hoje € o mundo
futuro, pois, o mundo futuro € sempre o mundo de hoje ‘‘re-feito”’, “re-ar-
rumado”’, “re-produzido’’ pelos humanos que estdao sempre se refazendo
( se re-educando ) num processo historico que ndo ‘‘sabemos’ onde termi-
nard.

Temos crencas (ou "“fé” ) quanto ao final deste processo ou
temos vislumbres do horizonte final desta historia, vislumbres estes que
tentamos, por todos os meios, tornar mais claros e, por isto mesmo ou
refazemos sempre, no nosso ‘‘processar maior’’ enquanto humanos que € o
processar do nosso ‘Ver'' mental, ou seja, o processar continuado da cons-
tituicdo do conhecimento humano que se quer, sempre, um conhecimento
seguro, profundo e abrangente a respeito do homem e de seu mundo, a
respeito, entdo, da Historia.

"

Este processar o “mundo de agora’’ (que, como vimos, é o
processar o “‘mundo futuro’ — isto é, é fazer Histéria ) o homem o reali-
za na medida em que realiza seu proprio processar. E o processar do
humano €, em Ultima instancia, o seu proprio processo educativo que tem
por ser um processar humano, dois aspectos fundamentais: o aspecto do
fazer ( do proprio processar ) e o aspecto do saber fazer ( o aspecto do
conhecimento do processo ). O homem é o ser que faz sabendo que faz e é
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por isto, porque sabe, que ele participa ativamente, como sujeito, deste
“fazer”, desta “fazegao’’ de si mesmo e do mundo.

E o “saber’’, o conhecer, que dd ao homem a possibilidade de
ser sujeito ( dono ) do processo histérico que é assim chamado porque €
um processo que faz sentido, isto é, que caminha em diregdo a realizagdo
de uma “Idéia”, (aquele “*horizonte’’ a que nos referimos antes) ldéia essa
que estd sendo sempre feita, concretamente. E o Gnico ser que ‘’faz concre-
tamente idéias’”’ é o ser humano — ser que ‘‘faz’’ e 'sabe”. E dar, deste
enfoque do humano como ser que se constitui como humano nem ‘‘fazer
sabendo”, que queremos-encontrar o papel da escola como auxiliar im-
portante na construcdo do humano de hoje e do humano do futuro. Na
constru¢do do mundo ( humano) de hoje e do mundo ( humano) do
futuro.

Tentaremos, nesta nossa reflexdo, o sequinte percurso:

a) O que é, para nds, o processo educativo, formado como um
todo ?

b) Qual é o lugar da escola, como agéncia educativa, neste
processo ?

c¢) Como vemos uma escola que, realmente, seja uma constru-
tora do humano de hoje e do futuro ?

1 — O PROCESSO EDUCATIVO

Entendemos por educagdo o processo de promogao do ser hu-
mano que, no caso, ‘‘significa tornar o homem cada vez mais capaz de
conhecer os elementos de sua situacao para intervir nela, transformando-a
no sentido de uma ampliagdo da liberdade, da comunicagdo e colaboragdo
entre os homens''!

Todo ser Humano, por si mesmo, é capaz de conhecer sua
situacdo e de intervir nela. Torna-lo cada vez mais capaz disto de tal
maneira que ndo venha a ter, tal capacidade atrofiada ( pois isto é possi-
vel ) mas, cada vez mais desenvolvidas, é a grande tarefa do processo educa-
tivo.

Entendermos aqui, situagao, como sendo o conjunto das con-
digdes em que se desenvolve o existir humano e, este existir serd tanto mais
humano quanto mais for desenvolvido pelo préprio Ser Humano, com seus
recursos pessoais, numa tarefa autdnoma, mas em colaboragdo com os
demais humanos e a partir de uma realidade concreta.

Neste sentido é que educar € promover o Ser Humano, cons-
tantemente, por toda a sua vida, num trabalho comum de todos entre si.

Neste sentido, também se entende que a educagdo nao é algo
que ocorre numa determinada etapa da vida humana como a proporcionar,
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ao educando, uma preparagdo para a etapa definitiva do seu viver, prepara-
¢d0 esta a cargo de “‘educadores profissionais’’ que seriam, entdo, os ‘‘do-
nos’’ de uma bagagem a ser ‘‘dada” aos imaturos que ndo a possuem.

O que ndo significa, porém, admitir que determinadas tarefas
educativas especiais ndo possam ser desenvolvidas com cuidados maiores
por determinados homens e mulheres — os educadores profissio-
nais — com o objetivo de proporcionar condigoes ricas de desenvolvimen-
to ( de promogdo ) inserindo-se, tais atividades especiais, naquele “‘trabalho
comum de todos entre si’’ a que acima nos referimos.

Mesmo porque o “‘trabalho comum de todos os homens entre
si”’, tendo em vista a promogado de cada um, a que chamamos de educagéo,
implica, como nos mostra bem Moacyr Laterza e Terezinha A. Rios?, trés
aspectos fundamentais:

a) é um processo de influéncias;
b) €

c) é um processo de apropriagdo feita pelo individuo que,
interiorizando influéncias, se apropria do seu proprio ser.

um processo subjetivo de “‘resposta’ as influéncias;

O processo educativo €, portanto, mais complexo do que pode parecer a
primeira vista, pois € um conjunto Unico onde estes trés aspectos se interre-
lacionam necessariamente.

Ndo héd educacdo solitdria, como ndo é possivel alguém ser,
totalmente influenciado o que nos obriga a ver um sujeito humano reali-
zando bem ou mal, mas sempre, o terceiro aspecto fundamental do proces-
so a apropriag¢do do seu préprio ser, interiorizando influéncias externas.

Dentro do processo educativo ( do processo de promocdo do
ser Humano ) cabe, como realizadora de influéncias especiais, a tarefa dos
“educadores especializados’’ que, por sua vez, acabam por ser, fatalmente,
"educados’’ ( influenciados ) por seus ‘‘educandos”.

Cabe-lhes, como educadores-educandos, realizar ( isto sim ) um
grande esforgo para que a relagdo educativa que ‘’profissionalmente’’ assu-
miram como trabalho especializado, ndo os atrofie como Seres Humanos
nem provoque atrofias nos outros Seres Humanos com quem pretendem
relacionar-se especializadamente.

Cabe-lhes ver, o seu trabalho especializado, como parte inte-
grante do processo educativo como um todo. Especialmente cabe, esta
preocupacao, aos educadores que desenvolvem seu trabalho educativo nas
escolas, como professores ou “‘especialistas em educacdo”’’.

As escolas, hoje em dia aparecem como o lugar privilegiado
onde se dé a educagdo, especialmente a educacdo formal ou formalizada.
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Tem, realmente, a instituicdo escolar, um papel especial no
processo educativo visto que cada vez maior nimero de individuos a ela
demanda, e que os individuos permanecem nela cada vez mais tempo de
suas vidas.

Em qualquer lugar, porém, onde se dé o processo educativo e
sob qualquer das duas formas basicas em que ocorre ( formal ou informal-
mente ) vémo-lo como sendo um processo de promog¢do dos Seres Huma-
nos nele envolvidos.

E ele um processo de Humanizagdo por exceléncia que se dé na
relacdo educativa de educadores-educandos onde todos sdo educadores e
todos sdo educandos e onde o objetivo do processo é o conhecimento, o
desvelamento da situagdo de que todos fazem parte tendo-se em vista uma
interferéncia transformadora nessa mesma situagdo que leve a uma cons-
tante ampliacdo na liberdade, da comunicagdo e colaboragdo entre as pes-
soas.

2 — A EDUCACAO ESCOLAR

Como o dissemos no item anterior, a nogao de processo educa-
tivo permite-nos ver, separadamente um dos componentes deste processo,
ou seja, o das influéncias externas e, dentre elas, aquelas influéncias que,
deliberadamente alguns homens e mulheres, chamados educadores profis-
sionais, pretendem desenvolver, especialmente nas escolas.

O conjunto das atividades desenvolvidas nos ambientes escola-
res é o que chamamos de educacdo escolar.

A educacdo escolar, ou simplesmente ‘A Escola’’, vem mere-
cendo em nossos dias, sérias andlises, quer pelo aumento vertiginoso das
redes escolares ( especialmente as estatais ) quer, conseqientemente, pelo
grande namero de pessoas que a elas demandam, quer pelo aumento cres-
cente do numero de anos que as pessoas devem passar nas escolas, quer
ainda, pelos sérios problemas qualitativos que sdo hoje levantados devidos,
em grande parte, a todos esses aumentos ( aspectos quantitativos ).

Tentaremos, neste item verificar qual o papel da escola na
sociedade ( Escola e Sociedade ), quais as criticas mais comuns feitas a
escola (A ESCOLA EM JULGAMENTO ) e quais as possibilidades que se
nos abrem, hoje, de uma escola realmente voltada a promogao do homem
no sentido que colocamos no primeiro item ( A ESCOLA POSSIVEL ).

2.1 — Escola e Sociedade

H4, como vimos, influéncias educativas externas produzidas
quase artificialmente visando a que os educandos se comportem desta ou
daquela maneira dentro das sociedades a que pertencem.
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Estas influéncias ‘‘produzidas’ ocorrem juntamente com as in-
fluéncias que poderiamos chamar de “difusas’’ no ambiente social e tém a
ver com elas, de vez que a sociedade se mantém na medida em que incor-
pora a si mesma os membros novos que a ela vém.

Exatamente visando a sua conservacgado € que a Sociedade orga-
niza melhor as influéncias externas, através, especialmente, das instituigGes
educativas.

E, estas instituigGes, sdo tanto melhor organizadas e controla-
das quanto mais complexa for a cultura socializada, ndo bastando, entdo,
as influéncias externas, difusas ou casuais.

“Progredindo a sociedade, tornando-se complexas as suas for-
mas jd ndo basta, a solicitagdo casual para que o individuo participe com
plenitude de todas as atividades sociais. Ou quando se torne mais complexa
a experiéncia ou cultura socializada € necessdrio o aparecimento de um
organismo para a transmissdo. Isto é, a comunicagdo se cristaliza, se faz

instituicdo. Surge a escola’.

Pretende a institui¢do, reproduzir artificialmente, a propria so-
ciedade — a escola, entdo como instituicdo faz isto, € um meio ambiente
organizado que procura reproduzir as relagdes educativas da sociedade,
organizando-as em corpos unificados de conhecimentos, de habilidades ou
de atitudes.

Pretende, ainda, ao reproduzir artificialmente a sociedade ser o
menos artificial possivel, o que a leva ( ou a deve levar ) a um continuo
intercambio com a prépria sociedade. Neste sentido € que a escola preten-
de ser um ‘‘ambiente social vivo'’, ou seja, a prépria sociedade existindo de
maneira sistematizada, “organizada’’, institucionalizada.

Reside, ar, o seu risco de ser alienada e alienante, na medida
em que acentua a organizagao e a sistematizacdo, em detrimento do esfor-
¢o que deve fazer para ser um ambiente desvelador da prépria situagao de
que faz parte, oferecendo aos novos membros da sociedade, mais que
receitas da vida, os horizontes abertos de uma continua recriagdao dessa
mesma sociedade.

Reside, também al, o perigo de se tornar, como toda a institui-
¢do, um ‘‘aparelho’ ou instrumento de poder de interesse de grupos que
nao representam os verdadeiros interesses humanos de uma sociedade hu-
mana, tornando-se, entdo, justificadamente, alvo de criticas como a de
Reimer quando diz que “‘as instituicOes modernas assumiram a carga de
manter e justificar a continuada existéncia de uma hierarquia de privilé-
gios. Entre estas instituicOes, a escola representa o principal papel. Cabe a
ela iniciar cada geragdo nos mitos da produgdo e consumo tecnoldgicos, na
idéia de primeiro produzir o que serd consumido, e de que o produzido
deve ser consumido. N3o somente os produtos, mas servicos e mesmo 0s
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conhecimentos transformaram-se em utilidades domésticas. Cabe a escola
celebrar os rituais que conciliam mitos e realidades de uma sociedade que
apenas tem a pretensdo de pertencer a todos’".?

Instrumento Gtil a todos ou instrumento a servico de grupos e
interesses minoritarios, a instituicdo escolar tem sua origem na necessida-
de social basica de integracdo dos membros novos, a uma sociedade ja feita
e, complexamente feita.

Por uma questdo de "instinto’’ de sobrevivéncia da propria
sociedade humana que se faz de humanos individuais em interagdo, dando
origem ao grupo social, os desvios que a institui¢cdo escolar sofre devem ser
denunciados (e o sdo) na medida em que colocam em risco a prépria
humanidade.

E o que assistimos hoje, em todo mundo, ou seja, em todas as
sociedades: a escola estd em julgamento.

2.2 — A escola em julgamento

Gustavo F. J. Cirigliano, em artigo constante da obra ‘'Juicio a
la Escuela”, que leva o titulo: ‘A Escolaridade Julgada”, resume de
maneira clara e organizada as criticas e julgamentos feitos, hoje, a institui-
¢do escolar.

E a partir de suas colocacGes que procuraremos apontar o fato
moderno do julgamento da escola que, a nosso ver, ¢ uma reagao da
prépria humanidade em busca do redirecionamento de um de seus grandes

instrumentos de realizacdo — a escola.

Neste artigo, conforme Cirigliano, ‘‘colocam-se as claras os as-
pectos, caracteristicos e qualidades do sistema escolar que, apesar de seu
enorme poder formativo ( ou ““deformante”, diria o autor ), passam comu-
mente despercebidos por detrds do formiddvel andaime que sustenta o
sistema’’®.

Apesar da ndo aceitacdo, por parte de muitos educadores, de
que a escola ndo serve mais aos fins a que se destina ( mesmo admitindo-se
revisGes e criticas a mesma ) é importante mostrar alguns enfoques e situa-
¢Oes que indicam a dificuldade da escola como solucdo. A educagao pode
originar a escola. A escola ndo origina educagdo, mas, apenas, escolaridade,
isto é: um modo, um ritual de condutas, em base a hordrios, métodos,
formulas, exames etc. E é isto o que hoje se questiona a fundo: a escola
como ritual, a escolaridade"".”

Tais enfoques criticos da escolaridade, resume-os Cirigliano, na

seguinte listagem:

a) Educagdo para todos, através da escola obrigatdria a gratui-
ta, torna-se tecnicamente impossivel e economicamente inviavel.
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b) A escola serve para tornar tolerdveis as contradi¢bes da
sociedade.

c) E impossivel modificar a estrutura piramidal do sistema
escolar.

d) E possivel esteja a escola assumindo outras fungdes ( dife-
rentes daquelas para as quais foi criada ) que ndo declara ou encobre.

e) A escola introduz uns poucos privilegiados no dominio de
linguagens especiais que lhes assegura outra dominagéo.

f) A escola cria linguagens que ndo explicam mas encobrem a
realidade.

g) A escola se atribui a fungdo de reconhecedora do saber
{ através de titulos, diplomas e certificados ) mas o que realmente reconhe-
ce ¢ a escolaridade.

h) A escola criou um novo testamento de nobres: os ““douto-

”

res

i) A escola chegou ao ponto de ndo poder mais educar, ainda
que diga o contrério.

j) E discutivel que fungBes sociais s6 se cumprem através de
instituicoes.

1) A escola é a injustica dissimulada.

m) A escola divide a humanidade em dois; os bons ou os
escolarizados e os maus, 0s que nao ‘‘quiseram’’ se beneficiar da escola.

n) A escola transforma o educador em verdugo e opressor
imediato do sistema que defende uma ordem julgada sagrada ( porque nado
se anima a levantar o véu e ver os interesses que se disfarcam ).

o) O saber da escola é um novo tipo de “capital’”” hd uma
fonte de saber que propicia esta capitalizagdo para poucos: é a escola.

p) A escola discrimina, aliena, limita a liberdade. A escola
forma hipdcritas.

q) A escola se assenta no pressuposto de que é boa em si
mesma. E necessario discutir isto, pois, talvez seja preferivel ndo fazer
escolas melhores mas suprimi-las.

Além dessa listagem de criticas feitas a escola, acrescenta o
autor outras consideragGes que evidenciam o quanto hoje, se pede de
revisdo desta instituicdo que, parece, ndo atende mais aos fins para que foi
criada pela sociedade.

Assim € a escola, apresentada como instituicdo que impede o
desenvolvimento da imaginagdo ou da criatividade por ter que ser uma
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resposta a sociedade limitadora em que estd inserida, sociedade esta que
ndo tolera mudangas ( ainda que as proclame ) a ndo ser aquelas mudangas
tecnoldgicas que acresgam os lucros.

Seio da hipocrisia é a escola que encarna a distancia existente
entre os valores que se proclamam ( que se escrevem, que se ensinam, que
se dizem ) e a realidade didria que é triunfadora na medida em que os nega.

Escola “inocente” ou maldosamente inocente por ndao denun-
ciar o uso desvirtuado do progresso de minorias. ‘O progresso para todos é
um fdolo que todos reverenciam, esquecendo-se de que, se 0 progresso
nem sempre estd contra todos, geralmente ndo é para todos, mas para uns
poucos. Dentre os ‘‘progressos’’ a escola é um que ndo é para todos’’ !

A escola (ou a escolaridade ) é um produto das cidades indus-
triais. Tem ela, a escolaridade, um papel definido de preparar as criangas
para pertencerem ao lugar que lhes é destinado pela estrutura dessa mesma
sociedade que reserva ( promove ) sempre um lugar privilegiado para as
classes dominantes.

.

A escola € um templo para a religido do consumo, pois a
escolaridade promove a atitude consumista dos escolarizados a partir do
préprio consumismo de cursos, de especializagGes a de saberes sofisticados.

A escola que temos é uma escola que ndao permite o aprendiza-
do do desvelamento da realidade ( que seria o caminho para a conscientiza-
¢do ) por abarrotar as consciéncias de palavras alheias ou alienadoras.

Além de alienar as consciéncias fazendo-as ver um mundo que
ndo é o que realmente existe torna alienados os ‘“donos’’ dessas conscién-
cias enquanto os utiliza para outros ( alheios ) fins que ndo os declarados.

Esta educagdo alienadora é resultante de uma educagdo que
ndo é “libertadora” e sim, nas palavras de Paulo Freire, ‘’bancéria”. O
saber é um capital destinado aos empregos previamente determinados e
ndo livremente escolhidos.

A licdo mais comum que a escola ensina é a de que o saber s6
se aprende nas escolas. Esta é outra das terriveis alienagoes da ““educagao’’
escolar.

Por ensinar isto acaba, a institui¢cdo escolar, por legitimar a
existéncia de uma nova classe da sociedade: a dos titulados, que acaba
coincidindo com a classe dos privilegiados.

Esta escola é a prdopria ‘‘mensagem educativa’’, muito mais
importante que a mensagem dos conteidos que se ensinam. Se estes ( Os
conteudos ) carregam ou podem carregar uma carga ideolégica é na estru-
tura da escolaridade que esta carga ideoldgica estd mais presente e melhor
dissimulada.
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E quando os estudantes percebem a dissimulagdo e se propdem
a fazer (realizar ) ativamente seu proprio aprendizado, sdo tachados de
anti-sociais.

Conforme as ligSes declaradas de certas pedagogias seria este o
ideal ( proclamado ). Na prética escolar impede-se isto.

E porque sé o saber da escola é o saber vélido para um tipo de
sociedade, sO os iniciados culturalmente neste saber é que o podem apren-
der.

Esta iniciagcdo ( discriminatdria em sua origem, artificial por-
tanto ), é considerada, pela instituicdo escolar, como natural, sendo cobra-
da, indistintamente de todos. Todos ndo a tém ! Os que a tém sdo, natural-
mente, os que obtém sucesso escolar. Os demais sdo inaptos.

Percebe-se, por al, que o “‘natural” da escolaridade é o seu
artificialismo ou seu cerimonial: ‘‘todo este cerimonial foi confundido com
o aprender — de tal modo que ndo cremos se possa aprender ( nem o
tentamos ) fora de uma aula, sem as palavras dos ldbios um professor ou
sem tomar anotagoes’’.

Realmente ndo podemos deixar de concordar com muitas des-
tas criticas feitas a escola, como a vemos funcionar em nossos dias.

A escola, em muitos casos, ndo tem mais servido aos fins a que
se destina, isto é, ela ndo tem sido mais a institui¢cdo que organiza influén-
cias externas educativas tendo em vista a promog¢do humana dos educandos
numa dada sociedade, aberta a todos os seus membros, mesmo porque,
como instituigdo da sociedade, acabou a escola por assumir os “‘desvirtua-
mentos’’ da prépria maneira de ser de nossa sociedade.

Cabem-lhe as criticas feitas como cabem, estas criticas, a socie-
dade moderna de que faz parte.

E como critica é a prépria “‘crise’” posta a luz para que seja
vista e, principalmente, revista, sugere-nos ela, ndo o desespero mas a espe-
ranga de uma libertagdo proxima, futura, que, por isto mesmo, deve ser
iniciada hoje, no nosso presente.

A escola pode e deve ser um instrumento Util no processo
educativo das pessoas, servindo assim, aos fins para que foi instituida, ou
seja, ser um ambiente desvelador da propria situacdo de que faz parte,
oferecendo, aos novos membros da sociedade, mais que receitas da vida, os
horizontes abertos de uma continua recriacdo dessa mesma sociedade, co-
mo jd o dissemos antes.

E possivel isto ? Acreditamos que sim. E o que procuraremos
ver no item seguinte.
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2.3 — A escola possivel

A escola deve ser um ambiente desvelador da propria situagao
de que faz parte.

Ou seja, a escola deve produzir uma agdo educativa que seja
uma busca constante de promogdo do homem, o que equivale a dizer que
ela deve procurar tornar os alunos ( seres humanos ) cada vez mais capazes
de conhecer os elementos de sua situagdo, para intervir nela, transforman-
do-a no sentido de uma ampliagdo da liberdade, da comunicacdo e colabo-
ragdo entre os homens.

As influéncias externas que a escola produz devem visar a isto.
Ela é um lugar privilegiado de desvelamento, de revelagdes, de descobertas.

Os professores ( educadores profissionais) devem ser pessoas
que vivem buscando tornar mais claros os elementos da situagdo em que
vivem, em que vivem “‘seus’’ alunos e em que estd inserida ‘‘sua” escola.

E tal busca, devem fazé-la, junto com os alunos !

Devem ser capazes de criar condigGes favoraveis para que os
alunos fagam suas préprias buscas.

Uma escola preocupada com isto é uma escola possivel, isto €,
é uma escola que pode e deve existir para humanos auténticos.

O homem é homem, dird Paulo Freire, e 0 mundo é histori-
co-cultural, na medida em que, ambos inacabados, se encontram numa
relagdo permanente, na qual o homem, transformando o mundo, sofre os
efeitos de sua propria transformacgao.

Neste processo histérico-cultural dindmico, uma geragao en-
contra uma realidade objetiva marcada por outra geragdo e recebe, igual-

mente, através desta, as marcas da realidade”.®

Esta troca constante do homem com a realidade, com a situa-
¢do, com os elementos de sua situagdo é o que produz o homem e a
realidade, ou seja, o mundo.

O homem auténtico é o que se faz na troca com a situagdo e
nunca o que € forcadamente adaptado a uma realidade ja pronta.

Dar que a escola deva ser um lugar de desvelamento, de revela-
¢Oes a respeito do mundo que outros homens jd marcaram com sua ag3do e,
ao mesmo tempo, um lugar de recriagdo desse mesmo mundo pelos novos
homens que nele estdo entrando.

Tal recriacdo ndo serd, por certo, uma destruigdo do mundo
feito até aqui, mas uma retomada, a maneira dos novos homens que sem-
pre fazem um novo mundo ao se fazerem. ( Se ndo forem impedidos por
autoritarismos desumanos !... )
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Educar, nesta escola humana, significara promover os homens
(os alunos e os professores ) a condicdo de homens auténticos, ou seja, a
condi¢do de homens que se fazem fazendo seu mundo: ou seja, a condi¢do
de interferidores na situacao !

Para que isto ocorra a escola que vemos possivel deve ser uma
escola que promova atos auténticos de conhecimento, onde as condigGes
homem-mundo sdo constitutivas desse ato eminentemente humano.

"Conhecer, nos dird ainda Paulo Freire, na dimensdo humana
que aqui nos interessa, qualquer que seja o nivel em que se dé, ndo € o ato
através do qual um sujeito, transformado em objeto, recebe, ddcil e passi-
vamente, os conteudos que outro |he dd ou impde.

O conhecimento pelo contrdrio, exige uma presenga curiosa do
sujeito em face do mundo. Requer sua agdo transformadora sobre a reali-
dade. Demanda uma busca constante. Implica invengdo e reinvengdo. Re-
clama a reflexdo critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo
qual se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o ‘‘co-
mo’’ de seu conhecer e 0s condicionamentos a que estd submetido seu ato.

Conhecer é tarefa de sujeitos ndo de objetos. E é como sujeito
e somente enquanto sujeito que o homem pode realmente conhecer.

Por isto mesmo é que, no processo de aprendizagem sé apren-
de verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido, transformando-o
em apreendido, com o que pode, por isto mesmo, reinventa-lo; aquele que
é capaz de aplicar o aprendido-apreendido as situacGes existenciais concre-
tas.

Pelo contrdrio, aquele que é “‘enchido por outro de contetdo
cuja inteligéncia ndo percebe; de conteidos que contradizem a forma pro-
pria de estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende.

Para isto € necessdrio que, na situacao educativa, educador e
educando assumam o papel de sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo
objeto cognoscivel que buscam conhecer”.’

Tais atos de conhecimento, de ‘‘con-nascimento’’ ( con-nas-
cere, do latim ), de nascimento com a realidade, sdo os atos que transfor-
mam homem e mundo em humanos: tornar os homens capazes de conhe-
cer, no sentido acima descrito, € que é promové-los, ou seja, educa-los !

A educagdo, vista assim, ndo é e ndo pode ser um esforco de
adaptagdo, nem mera extens3o de conhecimentos, mas €, deve e pode ser
uma situacdo de produgdo de conhecimentos, em que educadores e edu-
candos buscam, juntamente, desvelar a realidade de que fazem parte.

E, como o diz Paulo Freire, uma “'situacdo gnosioldgica”.

E esse “'buscar juntamente’’, implica a troca das descobertas
feitas, implica, portanto o didlogo.
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A aula, nesta perspectiva, ndo é mais a transmissao de conheci-
mentos prontos’’, mas um encontro em que se busca o conhecimento.

Neste encontro produtor de conhecimento ( nesta situagdo
gnosioldgica ) o didlogo é a estrutura fundamental, uma vez que o profes-
sor-educador propde aos educandos a discussdo, o debate, a respeito dos
contetdos que os mediatizam.

E tal proposta de discussdo se dd em forma de problematiza-
¢do: questionam-se 0 mundo do trabalho, as obras, os produtos, as idéias,
as convicgoes, as aspiragdes, os mitos, a arte, a ciéncia, enfim, o mundo da
cultura e da histéria, que resultando das relagées homem-mundo, condicio-
na os préprios homens, seus criadores.

"Colocar este mundo humano como problema para os homens
significa propor-lhes que ““admirem’’ criticamente, numa operacao totaliza-
da sua acgdo e a de outros sobre o mundo.!©

A dificuldade maior, deste tipo de trabalho educativo dial6gi-
co, reside justamente na identificagdo dos contetdos que irdo mediatizar
educadores e educandos, ou seja, no caso de uma aula, na montagem dos
contedos programaticos.

Que tais contedos devam ser problematizados e que tal pro-
blematizagdo deva ocorrer no debate aberto e livre onde professores e
alunos sejam participantes ativos em busca do conhecimento, cada vez
mais amplo, desses mesmos contetdos, ficou claro, até agora.

Que seja o “mundo humano’’, com todos os aspectos que ele
possa apresentar, o grande conteido que interessa a todos os homens,
também fica claro.

Mas, numa dada realidade sdcio-cultural, num dado momento
histérico, numa situagdo concreta de um grupo de educandos com seus
educadores, numa determinada escola ou sala de aula, de onde partir para
iniciar a caminhada da descoberta, do desvelamento do “mundo huma-
no'’ ?

Paulo Freire, mais uma vez, nos ajuda com uma resposta: “‘em
qualquer das hipdteses, se se considera a dialogicidade da educacdo, seu
caréter gnosiolégico, ndo é possivel prescindir de um prévio conhecimento
a propdsito das aspiragdes, dos niveis de percepg¢do, da visio do mundo
que tenham os educandos.

Serd a partir deste conhecimento que se podera organizar, o
contetdo programatico da educagdo que encerrara um conjunto de temas
sobre os quais educador e educando, como sujeito cognoscentes, exercerdo
a cognoscibilidade.1 :

Qualquer que seja a realidade socio-cultural, o momento histo-
rico ou a situagao em que estejam inseridos educandos em idade escolar ou
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em idades mais avancgadas, héd sempre, nesses educandos, aspiragdes, niveis
de percepcdo e visdo do mundo jé definidos.

Tomemos, por exemplo, alunos de uma classe de 32 série do
19 grau, com faixa etdria média de 8/9 anos.

Essas criangas vém de lares diversos mas, normalmente vivendo
os mesmos problemas de sua época, convivemn com seus vizinhos, véem
televisdo, sdo afetadas pela propaganda, escutam os adultos, tém habitos
falam uma Iingua, pensam de acordo com o ambiente em que vivem,
“sentem’ 0 mundo de uma maneira jd propria, tendo recebido uma gama
enorme de influéncias.

Dentro de si mesmas jé tém aspiragGes, tém seu proprio nivel
de percepgdo ( no caso de criangas, ainda influenciado pelo desenvolvimen-
to psicoldgico incompleto } e tém uma visdo propria do mundo.

Descobrir tudo isto, nestas criancas, organizar estas descober-
tas e, a partir daf, organizar o conjunto dos temas que a elas interessa ( que
estdo proximos de seus interesses ) serd a grande tarefa de definicdo dos
contedos programaticos.

Os temas, assim organizados, chama-os Paulo Freire, de “‘temas
geradores’’ que, captados, estudados, colocados num quadro cientifico sdo
devolvidos aos educandos como temas problematicos, a partir dos quais
toda uma situagdo de descoberta comeca a se criar: novos conhecimentos
sdo gerados, a partir dai estes seres humanos estardo se promoven-
do — ( os educandos e os educadores ).

Estd ai’ esbocada a atividade de planejamento educacional que
todo educador-especialista ( professor ) deve desenvolver frente e com cada
"turma’’ com que trabalhara.

Pesquisard ele ( diagnosticard ) as aspiracGes, 0s niveis de per-
cepgdo e a visdo de mundo de "‘seus’’ alunos; organizard os resultados de
suas pesquisas, codificando-os de uma maneira pedagdgica; apresentard es-
tas codificacOes aos seus alunos, para que eles descodifiquem juntamente
com o professor, e, a partir dai, o didiogo instalado, gerado necessariamen-
te uma tomada de consciéncia { conhecimento ) da propria realidade. Esta
tomada de consciéncia levard a busca de novos conhecimentos de vez que
uma realidade particular se explica, cada vez mais, nas suas relagGes com
totalidade maiores.

Os conteddos organizados pelas diversas ciéncias: gramatica,
matematica, ciéncias fisicas, quimicas e bioldgicas, histéria, geografia etc.
poderdo, perfeitamente, servir de instrumentos aclaradores da realidade
pesquisada e de instrumentos Uteis para as novas buscas.

Os contetdos dessas ciéncias, em muitos casos, poderdo consti-
tuir-se na prépria codificagdo pedagdgica da realidade diagnosticada.
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Sua apresentagdo, em sala de aula, ganhard a caracteristica do
desafio e da mediatizacdo e deixardo de ser conteidos que devem ser
apenas depositados nos alunos sem que fagam, para eles, nenhum sentido.

Livros, autores, textos serdo meios Uteis para o didlogo produ-
tor de conhecimento auténtico e, jamais, contetdos rigidos de programas
impostos.

Dentro desta linha de encontro com os educandos-alunos, com
sua realidade ( com suas aspiragGes, seu nivel de percepgdo, sua visao de
mundo ) acreditamos ser possivel uma tarefa educativa escolar por parte de
“professores-educadores-especializados’’.

Tal tarefa serd, acima de tudo, humana e humanizadora.

Cada aula serd o encontro de vérios seres humanos ( dentre eles
o professor é um ) que, como ‘‘eus’’ saberao dizer ‘‘tu’’ aos demais forman-
do um "'nés”’.

A base desta tarefa serd a crengca no homem-sujeito, qualquer
que seja sua idade, e a crenga numa Histéria Humana que deve ser feita por
todos que, ao fazé-la, estardo se fazendo.

A imposi¢do cederd lugar a proposi¢do; o comunicado vazio
serd substituido pelo achado em comum que se dard no didlogo pleno de
humanidade.

A reprodugao das injustigas serd entdo substiturda pela promo-
¢ao do homem.

Cada ato educativo serd um degrau a mais na humanizagdo do
mundo. — E a educacdo escolar, como um dos atos educativos, estard
sendo uma grande ajuda na constru¢do deste mundo humano de hoje e...
do futuro.

3 — AESCOLA NO SEU PAPEL DE “CONSTRUTORA"
DO MUNDO ( HUMANO ) DE HOJE E DO FUTURO

Apesar das criticas a escola ( muitas delas procedentes, como
afirmamos antes ) procuramos, afirmar a nossa crenga na possibilidade de
ser a instituicdo escolar, uma grande e necessdria ajuda na construgdo, na
“fazecdo’’ do mundo humano de hoje que serd a ‘‘matéria-prima’’ do mun-
do humano do futuro.

Esta nossa crenga diz respeito a um tipo de escola que precisa
ser realizado. A um tipo de escola que se liberte daqueles “‘defeitos’’ que as
criticas procedentes apontam na escola de hoje. A um tipo de escola que
realize um processo educativo ( parte de um processo educativo mais am-
plo) em que se busque a “promogdo’’, a realizagdo dos humanos nele
envolvidos, através fundamentalmente de agOes escolares que tenham por
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finalidade auxiliar a estes humanos a se formarem cada vez mais capazes de
se verem’’ ( de se conhecerem) e ““ao seu mundo’’ e, ““vendo’’ a si e ao
seu mundo, se tornaram cada vez mais capazes de gerir, como sujeitos, a
"“fazecdo’’, a realizagdo concreta do mundo e de si mesmos.

Dissemos, na introdugdo que ““uma escola que produz um tipo
de educagdo em que a vida dos alunos ndo é colocada diante deles para que
eles a examinem, juntamente com os outros aspectos do mundo de que
fazem parte, é uma escola que estd produzindo uma a¢do educativa parcia-
lizada e fica a dever a dos humanos que nela estdo envolvidos. Fica a dever
em relagdo as suas existéncias presentes como fica a dever em relacdo ao
seu preparo para o futuro”’.

Pois bem, a escola que julgamos que ndo ficard a dever aos
humanos nela envolvidos serd aquela “‘escola possivel’’ a que nos referimos
no item 2.3.

A base desta “escola possivel’’, da tarefa educativa que acha-
mos deva ela realizar, serd a crenga no ‘homem-sujeito’’, qualquer que seja
a sua idade e, acrescentamos agora, o lugar que ele ocupe na sociedade.
Serd, além disto, a crenga numa Histéria Humana que deve ser feita por
todos que, ao fazé-la, estardo, entdo, se fazendo.

Ndo acreditamos, como alguns criticos da escolarizagdo, que a
escola deva ser extinguida. A escola que temos tido sofre, de modo geral,
dos defeitos que Ihe tem sido imputados por estes criticos. Mas tem ela
que sana-los e tornar-se um lugar privilegiado de ‘‘desvelamento’” do mun-
do e dos humanos que participam deste mundo. Tal ““desvelamento’’, ou
seja, o conhecimento auténtico dos humanos e do seu mundo ( conheci-
mento que serd auténtico se os estiver continuamente instrumentado para
uma agao humanizadora neste mundo ) precisa da instituicdo escolar.

Este “‘conhecer auténtico’’ faz parte essencial do processo edu-
cativo ( do processo de ‘‘fazecdo’’ ) das pessoas.

E o processo educativo das pessoas nao se dd apenas, por ‘pro-
dugbes internas’’ ( que se processam apenas na interioridade das pessoas ).
Vimos que o processo educativo pressupde influéncias externas. Nao ha
pessoas que ‘‘se fazem” (se eduquem ) sozinhos. As pessoas sempre ‘‘se
fazem” — se educam — junto com outras pessoas e em uma dada socie-
dade ( ““situagdo’’ ).

Em nossas sociedades modernas, tdo complexas, ( tdo cadticas
ou calidoscopicas como disse Alvin Toffler ), o processo de as pessoas ‘‘se
fazerem’’ juntamente com as outras pessoas ndo parece tao simples a ponto
de se poder pensar em relagGes de uns com os outros apenas no nivel das
relagées difusas ou informais.
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As relagoes informais ndo conseguem esgotar em si mesmas
todo o ‘“‘conteddo’’ da realidade ou da “‘situacdo’’ de que fazem parte as
pessoas.

Nossas vidas individuais, hoje, ndo se explicam, apenas, na esfe-
ra de nossas relagoes proximas.

O homem moderno tem que se explicar a si mesmo em fungao
de esferas mais remotas. Uma rede de ligagGes mais amplas, onde cada um
se veja na dimensdao maior que realmente tem, se faz cada vez mais necessa-
ria.

Os meios de comunicagdo de massa, 0 mundo do trabalho em
grandes organizagodes, as relagdes internacionais cada vez mais presentes em
nossas casas, as possibilidades constantes e concretas de tragédias mundiais
em que cada individuo pode ser arrolado como vitima ou como responsa-
vel, o préprio universo de conhecimentos que €é solicitado de cada pessoa,
todo este conjunto complexo maior €, hoje, a situagdo, o ambiente de cada
um.

Os individuos, os “‘cada um”’, precisam, hoje, receber influén-
cias externas organizadas de tal maneira que sejam suficientes para que, ao
se apropriarem pessoalmente delas, ‘“vejam’ a verdadeira dimensdo do
mundo em que e com que vivem e se dimensionem nele.

A escola é um lugar privilegiado onde muitas destas influéncias
externas, podem ser organizadas, sistematizadas, possibilitando aos huma-
nos nela envolvidos aquele conhecimento cada vez maior dos ‘‘elementos
de sua situagdo para intervir nela, transformando-a no sentido de uma
ampliagdo da liberdade, da comunicagdo e colaboragdo entre os homens.”

Entrar numa escola deste tipo, hoje, é uma necessidade. Uma
escola que ndo seja deste tipo ndo pode e ndo deve existir.

Mas uma escola que, como instituigdo educativa formal, seja
vista como recurso de que se sirvam individuos e sociedade para ‘‘se faze-
rem’, se realizarem plenamente, esta escola — achamos nés — pode e
deve existir. Serd ela um recurso Gtil se, organizadamente, sistematizada-
mente ou que é o mesmo, formalizadamente ( o que ndo quer dizer aliena-
damente ), por um lugar de encontros de educadores e educandos, onde os
temas relativos a sua situagdo particular sejam debatidos, corajosamente, a
luz da totalidade de que fazem parte. Se for um lugar em que as ciéncias,
como conhecimentos organizados, sejam instrumentais capazes de tornar
préximas realidades mais distantes e mais amplas exigidas para a tomada de
consciéncia da realidade vivida, que serd buscada e aprofundada no esforgo
de andlise conjunta.

Uma escola assim, pode e deve existir. Alids, uma escola assim,
precisa existir para poder colocar os individuos frente as suas préprias
vidas e frente ao seu préprio mundo para, neste trabalho, poder auxiliar
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eficazmente na construgdo dos humanos e do seu mundo. E, fazendo isto,
auxilid-los na realizagdo de seu caminhar historico em diregdo a “’Um Futu-
ro” que, como dissemos, serd sempre uma ‘‘re-fazecdo’’ do presente, deste
presente.

A escola tem um papel na construgdo do futuro: este seu papel
€ o de auxiliar a construir um presente que seja retomavel e que ndo tenha,
pela sua mediocridade, de ser totalmente negado.

E, se um dia, tiver a humanidade de negar totalmente o que ja
tiver realizado, ndo temos davida de que a humanidade terd chegado ao
fim. Ndo podemos, ndo temos o direito de construir algo para um nada
futuro.

Temos o dever de construir uma Histéria que sempre aponte
para um amanha porque o hoje, desta Histdria, valeu a pena.

Temos de sentir em nds mesmos que valemos a pena. Temos de
ser educadores profissionais que fazemos uma escola que, hoje, vale a pena
e, por isto, serd retomada, nos seus frutos no amanhd da Histdria: e ela
valerd a pena se ela for produtora do humano e ndo atrofiadora.

Colocar-se a escola, assim, é colocar nesta parcela do processo
educativo, o futuro, pensamos nds !
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SIGILO PROFISSIONAL DO ORIENTADOR EDUCACIONAL

Henri Chabassus
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Pau-
lo

. several authors ( Foster 1974; McGuire
1974; Roche 1965; Whiteley & Whiteley
1977 ) recently have noted that neither
codes of ethics, codes of law nor even court
decisions can be relied upon to provide
clear, consistent guidelines regarding the
definition and limitations of “privilege” in
client-counselor communications.”’
( McGuire e Borowy )

“Fique sepultado em ti o que de outro ou-
viste a s6s’’ ( Sdcrates ).

O sigilo profissional constitui um dos caprtulos bdsicos da ética
profissional. Mereceria ele ndo um, mas muitos artigos, a fim de que pudes-
sem ser esmiugadas, tanto quanto possivel, as circunstdncias tdo varias em
que ele se apresenta ao profissional como um problema a solucionar. Esse
problema suscita, por vezes, dlavidas cruciais, desafiando os conhecimen-
tos, a arglcia e a consciéncia do profissional, no encontro da solugdo mais
adequada, entre as vdrias que se |he antolham como possiveis. A razao das
duvidas e da dificuldade da solugdo é que se trata de um problema huma-
no. Dado o sem-numero de fatores que interferem em qualquer ato huma-
no, compreende-se a complexidade do problema ético, que se pode apre-
sentar ao profissional no exercicio da guarda do sigilo sobre o que Ihe foi
confiado em suas relagées com o cliente. Com efeito, a situacdo pode ter
sido ou ndo considerada pelo cddigo de ética de sua profissdo e pelas leis
de seu pafs; além disso, essas leis, essas normas, podem contradizer os
ditames de sua consciéncia e criar-lhe impasses no exercicio de sua profis-
sdo; por exemplo, como lidar com o sigilo profissional num par's que
considera crime a ndo revelacdo de qualquer segredo que interesse aos que
estdo no poder, ou que confina em manicomios individuos sdos de espirito
e corpo, pelo simples fato de sua maneira de pensar e de sentir ndo coinci-
dir com a emanada das leis do Estado ? Nem € preciso chegar a tais
extremos para se ter nocdo da dificuldade. Um codigo de ética aprovado
democraticamente por uma associacdo de classe e imposto aos membros
dessa associacdo, pode conter itens inaceitdveis para a consciéncia de al-
guns. Que fazer entdo ? Abandonar a profissdo ? Infringir as normas e
enfrentar as consegiéncias, que podem ir até a privacdao do direito de
exercicio de sua profissdo ? Proceder contra a propria consciéncia ? Pro-
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vocar a convocacao de assembléias de classe para reestudo do problema ?
E se esta Gltima solucgdo resultar na manutengdo dos itens para ele inaceita-
veis ?

Ndo é pretensdo nossa exaurir o que se possa dizer sobre sigilo
profissional, mas dar os principios bdsicos sobre os quais se possa estribar o
Orientador, a fim de resolver com maior seguranga e conhecimento de
causa, os problemas que nesse assunto se lhe possam apresentar, e oferecer
algumas posigoes sobre diversos casos.

No que concerne ao sigilo, alguns Cédigos de Etica Profissional
ficam em generalidades, e quando descem ao pormenor, nem sempre s3o
felizes. A este respeito, teremos que tecer alguns comentarios ao Cédigo de
Etica da FENOE ( Federagdo Nacional de Orientadores Educacionais ). A
terminologia usada em muitos cédigos supde que a lei positiva, a lei civil
ou penal, ndo é a Unica norma a ser obedecida no que tange a ética
profissional. E clara a admissdo de virtudes que transcendem a lei civil. Por
exemplo, o cédigo da OAB diz que o advogado ‘‘deve... recusar o patroci-
nio da causa que considere ilegal, injusta ou imoral...” ( Se¢do I, n2 |, g).

Alguns cddigos falam em segredo, outros em sigilo profissional,
0 que evidentemente é a mesma coisa. Venhamos ja a exposi¢ao do assun-
to.

| — CONCEITO DE SEGREDO

1 — Etimologia — Segredo — Sigilo.

Segredo vem do latim “‘secretum”’, que significa lugar retirado,
retiro, soliddo e é o participio passado de ‘‘secernere’, que na idade de
ouro da latinidade cléssica ( Cicero, Ovidio, Virgrlio, Horécio, respectiva-
mente 106 — 43 a.C., 43 a.C. a 17 p.C.,70 —19a.C.e 65 —8a.C. ), quer
dizer separar, apartar, afastar. Um século depois de Cristo, em Quintiliano,
Marcial, Plinio o Mogo, ja o encontramos com o sentido que |he damos
hoje em nossa lingua: intimo, secreto, oculto, escondido, guardado em
segredo.

Sigilo, do latim “’sigillum’’, diminutivo de “‘signum’’ ( marca,
sinal, selo, sinete ), tem praticamente o mesmo sentido que a palavra em
seu grau normal. E traduzido por marca pequena, sinete, selo, sigilo.

Hoje, sigilo é comumente usado no sentido de segredo e pode
ser considerado sob duplo aspecto. No sentido objetivo, significa uma coisa
oculta, que ndo pertence ao dominio publico e que deve permanecer ocul-
ta, ou, pelo menos, se pretende assim permane¢a. No sentido subjetivo,
isto é, da pessoa a quem ele pertence ou € dele depositaria por vontade da
primeira, significa: para o proprietdrio, a disposigdo de o guardar para si,
oculto; para o depositdrio, a obrigacdo de o ndo manifestar a terceiros ( a
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ndo ser que sobrevenha alguma justa causa ). A esséncia do sigilo consiste,
portanto, em tratar-se de uma coisa oculta. A gravidade da obrigagao de o
guardar. é medida, assim, pelo grau de ocultamento da coisa secreta, embo-
ra ndo seja esta a nica nota que mega essa gravidade.

Usaremos como sindnimos, pois o sdo, os termos segredo e
sigilo.
2 — Divisdo

O segredo aqui considerado é o que pertence a ordem natural
das coisas. A outra categoria pertence o segredo sacramental, que diz res-
peito a uma ordem de coisas sO aceitas por determinadas confissOes religio-
sas. Ndo serd aqui apreciado. Abordaremos pois s6 o segredo natural e
apenas em seu sentido subjetivo, sobretudo com relagdo ao depositdrio do
segredo.

Hé mais de uma forma de dividir o segredo natural. A divisdo
que aqui fazemos é a seguinte:

— segredo natural propriamente dito
— segredo prometido
— segredo confiado ou confidencial, que inclui o profissional.

a) Segredo natural propriamente dito — E o que se origina da
prépria natureza da coisa. Trata-se de alguma coisa cuja revelagdo causaria
dano ou desgosto ao proprietdrio do segredo. Tais s3o, por exemplo, os
pensamentos, 0os sentimentos Intimos, os afetos, que duas pessoas manifes-
tam mutuamente. Sendo coisas Intimas, sua revelagdo acarretaria ou pode-
ria acarretar dano ou desprazer a pessoa que as manifestou. Assim também
os frutos do préprio engenho, as descobertas ou invencdes de alguém,
podem constituir segredo natural, mesmo que a outra parte ndo se tivesse
obrigado ao sigilo por promessa alguma.

b) Segredo prometido — E o que se origina de uma promessa
feita apds a recepgdo de uma confidéncia. A promessa pode partir esponta-
neamente da pessoa que recebe a confidéncia ou ser pedida por aquela que
a faz; neste Ultimo caso, supde evidentemente o compromisso de quem
recebeu a confidéncia. A promessa, quer espontdnea, quer solicitada, acres-
centa um elemento novo ao sigilo natural propriamente dito.

c) Segredo confiado ou confidencial — E o que se origina de
uma promessa — explicita ou tdcita — feita antes de recebida a confidén-
cia, a qual ndo teria sido feita, se ndo a precedesse a promessa. O caso da
promessa expressa € evidente: ‘‘vou-lhe confiar um segredo com a condi¢ao
de vocé ndo o revelar a ninguém’’, ou ‘‘prometo conserva-lo secreto se vocé
mo confiar”’. E um contrato oneroso, portanto. No caso de ndo haver a
promessa explicita, a quem ndo é versado em ética ou em leis, pode pare-
cer, pela propria definicdao de contrato, que se volta ao caso puro e simples
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do segredo natural propriamente dito. Com efeito, contrato € uma conven-
¢do pela qual uma ou vdrias pessoas obrigam-se para com outra ou vdrias
outras, a dar, a fazer ou a deixar de fazer alguma coisa. Nao sendo explici-
tada a convencdo, pareceria ndo haver contrato. A revelagdo de um segredo
recebido nestas condi¢des, ndo constituiria, portanto, falta mais grave do
que a do simples segredo natural propriamente dito. Os moralistas, entre-
tanto, admitem o contrato tadcito, que eles chamam quase-contrato, que
cria também uma obrigagdo de justiga, idéntica a oriunda do contrato
formal. A lei civil também admite o contrato tédcito, por exemplo, quando
da titulos de profisses que exigem o segredo, quando sanciona os codigos
de ética profissional, em que este seja considerado.

Alguns autores distinguem trés graus no segredo confidencial:

12 grau — E o caso em que confio a um amigo um segredo de
grande importancia para mim, apenas para receber algum conforto. Eo
caso, por exemplo, de uma pessoa casada que, oprimida e deprimida pela
situagdo de sua vida conjugal, se abre com pessoa amiga, dizendo-lhe que
seu matrimdnio estd a beira da ruptura, sendo que em toda sua “‘entoura-
ge” o casal é tido como modelo de paz e de harmonia conjugal. Alguém
poderia reduzir este caso ao primeiro tipo de segredo considerado neste
artigo, mas pela gravidade do assunto e pela situagao da pessoa, consideram
os autores ja haver aqui condigOes para constituir um segredo confiado,
pois a pessoa que se abre, fa-lo para receber alguma ajuda e ndo para fazer
meramente uma confidéncia. Ndao ha duavida, porém, de que a obrigacdo
que este segredo acarreta € menor que a contraida nos dois casos seguintes.

22 grau — E o caso em que 0 amigo a quem confio um segre-
do importante para mim, é pessoa competente, a quem busco a fim de
receber dele um conselho Util ou uma ajuda para minha situagdo. Tomando
0 mesmo exemplo acima, posso esperar um conselho sobre minha atitude,
a fim de mudar a situagdo de meu lar, ou sua interferéncia junto a meu
conjuge, supondo que o amigo tenha ascendente sobre ele, ou seja capaz de
levd-lo a considerar a situagdo e mudar de atitude.

32 grau — E o caso em que a pessoa a quem confio o meu
segredo é um profissional habilitado, a quem a sociedade destina para
receber esse tipo de confidéncia. E claro que essa pessoa estd obrigada ao
segredo em virtude de sua profissdo. Quando a sociedade |he outorga o
titulo que lhe dé direito ao exercicio de sua profissdo, obriga-o, pelo
mesmo fato, a guardar segredo de tudo o que lhe for confiado pelos seus
clientes. E o caso, por exemplo, do médico, do advogado, do orientador
educacional, do” psicélogo etc. Pode-se dizer que é o caso de todas as
profissdes liberais. As pessoas entdo obrigadas ao segredo “‘ex officio’,
sdo-no em virtude de um contrato tacito, que elas endossam obrigatoria-
mente“ao ' aceitar'o cargo ou o ofi'cio; pois sem isso 0s que as procuram nao
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poderiam nelas confiar com seguranga. A razao pela qual busco esse profis-
sional é, em primeiro lugar, porque tenho um problema que ndo posso
resolver a sés ou com o auxilio de um amigo; a segunda razdo pela qual o
procuro é a confianga que nele deposito, de que podera ajudar-me a resol-
ver o meu problema. Esta confianga permite ao profissional penetrar nas
minhas intimidades, e por vezes me obriga a revelar-lhe fatos desconheci-
dos e insuspeitados até por pessoas de minhas relagcdes. Essa confianga €,
em parte pelo menos, razdo da obrigagdo do sigilo do profissional, pois se
ela for frustrada, ndo somente eu fico prejudicado como pessoa particular,
mas sofrerd detrimento o bem comum, pois fica a sociedade desprovida de
servicos a ela necessdrios. O sigilo é para o profissional uma questao de
consciéncia. Menendez ( pag. 111 ), citando Lur's Portes diz que a consulta
médica é ““uma confianga que se dirige livremente a uma consciéncia”’.
Todos os cddigos de ética profissional reconhecem esta posi¢ao. O Cédigo
de Etica Médica, por exemplo, diz que é dever fundamental do médico
“exercer seu mister com dignidade e consciéncia’’ (art. 42 b ).

Sigilo profissional é, pois, um segredo confiado a uma pessoa a
quem a sociedade deu a incumbéncia de receber esse género de confidén-
cias, com vistas a uma ajuda profissional.

Il — FUNDAMENTO DO SIGILO

12 — A dignidade da pessoa humana

O homem tem direito a alguns bens que consegue como fruto
de seu trabalho e engenho. Mesmo regimes totalitarios severos e estritos no
que concerne a propriedade particular, reconhecem o direito do homem a
posse de certos bens como préprios. Ora, muito mais préprios do que os
bens materiais externos, sdo os bens interiores: seus pensamentos, seus
sentimentos, suas aspiragées. E este mundo intimo e pessoal que ele guarda
ciosamente para si, com pleno direito de veld-lo aos olhares indiscretos.
Este mundo interior pode, e muitas vezes deve, permanecer secreto, a nao
ser que alguma razdo leve o homem a convicgdo da vantagem propria ou
alheia de sua revelacdo. “"H4 uma grande parte do préprio mundo interior
que a pessoa nao manifesta sendo a poucos confidentes e defende contra a
intrusdo alheia. H4 mesmo certas coisas que se conservardo secretas a qual-
quer custo e de quem quer que seja... E assim como é ilicito apropriar-se
dos bens alheios... sem o consentimento do dono, assim também nao é
absolutamente permitido penetrar no seu dominio interior contra sua von-
tade, quaisquer que sejam as técnicas e os meios empregados’’ ( Pio XllI,
Alocugdo aos Congressistas da Associagdo Internacional de Psicologia Apli-
cada, a 10/04/1958, apud Taliércio ). A dignidade da pessoa humana exige
este respeito pelo que ela considera como coisas suas, que devemn guardar



41

este carater de reserva e de segredo, pelo menos enquanto nao caiam no
domrnio publico.

29 — O bem comum

E lugar-comum dizer que o homem é um ser social. Ndo s6 ele
procede de outros, mas tem que viver entre outros, sem 0s quais nao se
poderia desenvolver. O capitulo da “‘alteridade” infelizmente nem sempre
é bem desenvolvido ndo s na escola, mas nem sequer em familia, nos dias
de hoje. E entretanto um fato que o homem descobriu desde os seus
primérdios, que ele sé pode viver e crescer em sociedade. Por isso a organi-
za. Mas desde sempre também, pois isso é proprio da natureza humana, o
homem teve seus problemas, de solugdo facil e imediata ou de solugdo
dificil e que, talvez, exija a interferéncia de outros. Entre esses problemas,
haverd talvez alguns internos e graves, que possam ser manifestados a seus
préoximos e amigos, mas pode haver também outros, que a prudéncia, o
recato, o pudor, impecam o homem de manifestar mesmo a seus préximos
e amigos e exijam o recurso a estranhos peritos para uma solu¢do adequa-
da. Se a sociedade ndo lhe puder oferecer a garantia da manutengdo secreta
de suas intimidades, o homem pode ver-se num bivio incontorndvel: ou
guarda para si s6 o seu segredo e nao resolve entdo o seu problema, ou
resolve o seu problema, mas a custo de aparecer socialmente nu. Vé-se
entdo claramente a Indole social do segredo, em todos os seus matizes:
natural, prometido, confiado. A vida em sociedade e, portanto, o bem
comum, exige que eu possa confiar a outrem certos segredos meus, quer
para ser confortado, quer para ser ajudado a titulo de amizade ou de
técnica profissional, sem que minhas intimidades venham a cair no domi~-
nio publico, com detrimento de qualquer bem meu, quer interno, quer
externo. Sem essa garantia social, o homem ver-se-ia bloqueado em seu
desenvolvimento, e por vezes, incapacitado mesmo de manter a propria
vida. Ora, este ndo é o caso de um individuo ou outro, € mais ou menos o
caso de todos ( cfr. Taliercio ). A guarda do sigilo ndo €, portanto, apenas
uma exigéncia oriunda de um contrato ou das leis positivas do Estado, mas
radica-se numa necessidade do bem comum. Veremos mais adiante que a
ética é mais abrangente e, por vezes, mais severa que o direito positivo, no
que diz respeito ao sigilo.

Resumindo o que até aqui ficou consignado sobre o sigilo do
orientador, podemos dizer que:

Sigilo Profissional do Orientador é a obrigacdo de guardar se-
cretas as confidéncias recebidas de seu orientando, confidéncias que lhe
sao feitas com vistas a orientacdo e ajuda que so ele, como orientador, lhe
pode prestar cabal e legalmente, em virtude de sua profissdo e do mandato
recebido da sociedade. E um sigilo confidencial, que o orientador estd
obrigado a guardar, sobretudo em beneficio do aluno.
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Por via de regra o aluno ndo pede sigilo, mas isto fica subenten-
dido, uma vez que a relagdo orientador-aluno supde um contrato tdcito ou
quase-cantrato, que impGe ao orientador uma obrigagdo de justica idéntica
a que resultaria de um contrato formal. Que existe um contrato tacito ndo
ha duvida, pois: 12 o Orientador exerce uma profissdo que exige, de si
mesma, o sigilo em beneficio do aluno e da sociedade. Este sigilo, de resto,
lhe é imposto por lei, embora por enquanto apenas por lei particular da
FENOE. Esperam os orientadores que, em breve, essa lei seja endossada
pela autoridade competente, recebendo entdo foros de lei civil, como é o
caso de varias outras profissdes liberais ( medicina, advocacia, psicologia
etc. ). 22 O orientando recorre ao Orientador, com o fim de receber orien-
tagdo.

Estas duas condigOes bastam para constituir o quase-contrato,
pois delas se presume gque tanto o orientador como o orientando estao
dispostos a assumir as obrigagGes que o seu relacionamento impde, uma
das quais € a do sigilo.

O sigilo estende-se ndo s6 ao que o aluno diz, mas a tudo o que
o orientador observa no decurso das sessGes e fora delas, e ainda ao que o
aluno preferiria que ele ndo viesse a conhecer, mas que ele por acaso ou
por argucia chega a descobrir. Supde-se evidentemente que os meios de que
usa o orientador sejam licitos, isto é, que ele ndo use de astlcia, engano ou
extorsdo ( v.g. chantagem, violagdo de correspondéncia, violéncia fisica ou
moral etc. ). Cai sob o sigilo tudo o que ndo possa ser revelado sem causar
prejuizo ou desagrado, em primeiro lugar, ao aluno, mas também a seus
familiares e ainda ao bem publico, porque o sigilo é imposto em primeiro
lugar em beneficio do aluno, mas visa também ao bem comum. Sendo o
aluno, por via de regra, menor de idade, a famrlia também tem que ser
considerada no que tange ao segredo, mas ainda que fosse maior, impor-se-
ia esta posicdo, pois o que causa dano ao aluno, causa-o, em conseqiéncia,
a sua familia.

Quanto ao género de sigilo a que fica obrigado o orientador
sobre o que vem a saber ndo por confidéncia do aluno ou de sua famflia, é
assunto que sera tratado posteriormente neste artigo, mas podemos adian-
tar que nem tudo fica sob sigilo profissional. ( cfr. Peiro et al. )

11l — PESSOAS BENEFICIADAS PELO SIGILO

Em primeiro lugar é o préprio aluno, ja porque o segredo lhe
pertence e é direito seu guarda-lo, j& porque é por sua causa que ele foi
institurdo.

Em segundo lugar beneficia o orientador, pois é para ele uma
defesa nao ter que revelar o que sabe sobre seu orientando. Além disso, o
conhecimento de que é homem fiel na guarda do que lhe é confiado,
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angaria-lhe honra, fama e confianga em seus servigos, o que reverte, € claro,
em beneficio seu proprio.

Em terceiro lugar beneficia a sociedade em geral, pois o fato de
ela poder contar com profissionais prudentes e cautos no uso dos segredos
que se lhe confiam, redunda em maior seguranga social no setor da popula-
¢do, que necessita de seu trabalho e sua ajuda, setor que é relativamente
grande. Além disso, fatos conhecidos sob sigilo podem abrir oportunidades
para pesquisas cientificas, desde que fique resguardado o segredo.

O codigo de Etica da FENOE, como codigo que é e, portanto,
conciso e lacdnico, s6 menciona explicitamente como beneficiado pelo
sigilo, o aluno ( art. 32 ). E claro, porém, que ndo exclui os outros, o que
se vé implicitamente em outros artigos do mesmo cédigo. Os cédigos de
ética do CROSP ( dentistas, art. 22 n. 2 ¢, art. 92, art. 102 ), da OAB
(advogados, v.g. art. 88, n. Il e XIX), dos Psicélogos ( art. 33), dos
médicos ( art. 35, 37 a), b), c), 38f ), sdo mais abrangentes quanto a este
ponto.

IV — PESSOAS ATINGIDAS PELO SIGILO PROFISSIONAL

O sigilo referente as comunicagées do orientando alcanga ndo
somente o orientador, mas toda e qualquer pessoa que delas venha a ter
conhecimento, quer de forma justa e licita, quer por meios sub-repticios e
ilicitos. Ao leigo no assunto, pode causar estranheza que se possa licita-
mente passar adiante fato profissionalmente sigiloso, sobretudo depois de
todas as consideracGes acima exaradas sobre a obrigatoriedade do sigilo. A
davida esclarecer-se-d neste artigo, ao abordarmos a questdo dos limites do
sigilo profissional e das causas que podem dispensar de sua guarda.-

Voltando ao assunto deste item, as pessoas atingidas pelo sigilo
profissional sdo:

1. O orientador ( ver todos os codigos de ética profissional );

2. Os membros da equipe de orientagdo, a quem a prudéncia
do orientador ache necessdrio, ou pelo menos conveniente, comunicar o
segredo. Nesta comunicagdo, observe-se desde jd: toda cautela é pouca, e as
normas da ética devem ser rigidamente observadas ( ver, por exemplo, o
codigo dos Psicdlogos, art. 26 e 35 ).

3. Os peritos que, por acaso, seja necessario consultar, para
melhor resolver o problema do aluno. Os peritos ficam obrigados ao sigilo
para com o publico, ndo porém para com os membros da equipe que
estejam na posse do segredo. Ainda aqui, porém, pode a prudéncia do
orientador ditar-lhe o dever de reservar s6 para si a informagdo que ele
peca, por exemplo, ao psicdlogo ou ao médico ( ver Cédigo de Etica Médi-
ca,art. 28).
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4. Os auxiliares ( inspetores de alunos, bedéis et al. ) a quem
seja necessario recorrer para observagdo do aluno ( ver Cédigo de Etica do
CROSP, art. 102 ).

Supde-se que todos estes tenham chegado & posse do segrede
por meios licitos, de modo que preencham as condigdes que constituem o
segredo profissional. Aqueles que se tenham apossado do segredo por
meios sub-repticios ficam presos ao sigilo, ndo porém como segredo profis-
sional, mas como segredo meramente natural. A razdo é Gbvia: ndo lhes foi
feita, nem direta nem indiretamente, confidéncia alguma. Houve uma vio-
Iéncia feita a outrem, numa ordem de coisas que exige o segredo.

E j4 o momento de tratar dos limites do sigilo profissional e
das causas que dispensam de sua guarda. Praticamente um assunto se reduz
ao outro e poderiam eles ser abordados conjuntamente. Parece-me , porém,
ver algumas vantagens em tratar sob o primeiro titulo o caso mais simples,
a saber, que é o que cai sob o sigilo profissional, dentre as coisas que o
orientador vem a saber dos alunos do colégio em que trabalha.

V — FATOS QUE CAEN SOB O SIGILO PROFISSIONAL

Qualquer pessoa capaz de observar os outros e que tenha expe-
riéncia da vida, mesmo sem maiores conhecimentos tedricos de psicologia,
pode ter sua atencdo chamada para manifestagOes externas de outras pes-
soas, manifestagOes das quais pode inferir, com tal ou qual verossimilhan-
¢a, problemas ou males fisicos, psicoldgicos ou morais, que afligem as
pessoas observadas. Com maior razdo pode dar-se isto com o orientador
bem-formado, dado que sua profissdo o obriga ao exercicio constante da
observacdo e do trato de problemas humanos. E claro que nada disso cai
sob o sigilo profissional, pois ndo hd confidéncia alguma. Essas coisas
caem, porém, sob sigilo natural, se sua manifestacdo puder causar prejuizo
ou desagrado as pessoas observadas. O leigo em questdo e o orientador,
com maior razdo, ndo poderiam falar imprudentemente sobre suas observa-
¢Oes, uma vez que estas, por sua propria natureza, pedem segredo. Pode
haver, entretanto, justa causa para a revelagdo, como veremos adiante.

Pode-se dar ainda o caso de o orientador fazer observagGes
semelhantes com relagdo a aluno que estd sob sua orientagdo. Serdo fatos
referentes ou ndo ao aluno e que chegam ao conhecimento do orientador
no trato com ele, com pessoas de sua familia ou com outras pessoas, mas
que nada tem a ver com os problemas pelos quais ele buscou o orientador;
s3o, por exemplo, observacGes feitas no decurso das entrevistas, ou ilagGes
que o orientador tira do que ouve acidentalmente, ou que lhe é dito
mesmo expressamente, mas sem relacdo com o problema em foco. Nao ha,
portanto, confidéncia nem por parte do aluno nem de seus familiares, com
relagdo aos problemas do aluno. Pode surgir a dGvida sobre se isto cai sob o
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sigilo profissional, uma vez que foi conhecido por ocasido do tratamento
do caso. O que cai sob sigilo profissional é s6 o que é objeto da confidéncia
feita pelo aluno ou pelos seus familiares com relagdo ao problema do
aluno, problema em virtude do qual se procurou o orientador para diagnés-
tico e solucdo. Ora as observagGes e ilagGes acima mencionadas ndo cabem
neste quadro, ndo realizam estas condigGes e ndo ficam, portanto, ligadas a
sigilo profissional. Fica, porém, o orientador obrigado ao segredo natural,
uma vez que a revelagdo do que viu e do que, acertada ou desacertadamen-
te, inferiu, pode prejudicar ou molestar o aluno e sua familia. E isto por
duas razGes. A primeira é a propria natureza dos fatos observados, que de
si pedem segredo, por ser molesta ao interessado sua revelagdo. A segunda
é a honorabilidade e o bom nome do orientador, pois o leigo ndo distingue
0 que cai s6 sob sigilo meramente natural, do que estd ligado pelo sigilo
profissional. Assim, qualquer revelagdo imprudente do orientador, ainda
que lesiva apenas ao segredo natural, pode fazer recair sobre ele a pecha de
nédo respeitar o sigilo profissional. De resto, pode trazer ainda outro mal: o
afastamento dos alunos ndo sé deste profissional, mas dos orientadores
todos, o que prejudicaria o bem comum dos orientadores, dos orientandos
e do publico em geral, que ficaria privado de uma ajuda necesséria.

Se se quer um exemplo, témo-lo, v.g. no caso de um orientador
que, ao folhear cadernos de seu orientando encontre ai’ indicios certos de
culpabilidade do aluno em ocasido passada ou ainda presente, mas que
nada tem a ver com os problemas para os quais pede a ajuda do orientador.
Este s6 fica ligado, no caso, por sigilo natural.

Alguns cédigos de ética consideram os segredos a que se tenha
chegado por indugdo, dedugdo ou por acaso; assim por exemplo, o cédigo
de Etica Médica, em seu artigo 34, pardgrafo Gnico; assim também o cédi-
go do CROSP, em seu artigo 102. Esses cédigos ndo dizem, porém, a que
tipo de segredo fica obrigado o profissional.

VI — LIMITES DO SIGILO PROFISSIONAL
E CAUSAS QUE DISPENSAM DE SUA GUARDA

Um fato interessante e que sempre me chamou a aten¢do nos
autores que tratam do sigilo, é ndo encontrar neles menc¢do alguma ao
principio da acdo com duplo efeito — um bom e outro mau — como
base para a resolugdo do problema da quebra do sigilo. Todos os bons
tratados de moral trazem o principio em pauta, mas ao abordar a questdo
da quebra do sigilo, recorrem a argumentos que se reduzem apenas a este
principio, em vez de firmarem-se diretamente sobre ele. Parece-me, entre-
tanto, ficar mais clara a solu¢do, deduzindo-a diretamente do préprio prin-
cipio. O problema da licitude ou ilicitude da revelacdo do sigilo e, portan-
to, dos limites do sigilo, resolve-se, com efeito, através do principio da
agao com duplo efeito.
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Antes de entrarmos no assunto, é fécil perceber que se eu ndo
pudesse praticar uma agdo boa, pelo simples fato de que dela pode seguir-
se algum efeito mau, a vida do homem tornar-se-ia um inferno insuportével
e seria mesmo impossivel. Eu ndo poderia pretender a mao de uma jovem
que me ama e a quem amo, porque a sei amada também por outro; ndo
poderia candidatar-me a um emprego para o qual hd outros candidatos;
ndo poderia prestar um exame vestibular de Faculdade, quando o nimero
de candidatos excede o niumero de vagas etc., pois em cada um destes casos
a minha a¢do ou pretensdo, que de si mesma é boa (ou pelo menos
indiferente ), traz como consequéncia necessaria e absoluta, o alijamento
de outro candidato, ou a possibilidade disso, o que, para ele, € um mal.

E licito, entdo, praticar uma agdo da qual se segue necesséria
ou provavelmente um efeito mau ? No caso em que o seja, que condigGes
se exigem ?

O profissional honesto que desconhece um principio seguro
para a solucdo de seus casos de sigilo, pode ser levado a situagOes desespe-
radoras e mesmo trégicas. Scremin, citando Eiselsberg, traz o caso de um
rapaz com manifestagGes contagiantes de sifilis, que consulta um médico
que, por acaso, é tio de sua noiva. O rapaz ndo aceita razao alguma para
diferir seu matriménio. O médico, para livrar-se da angGstia em que o deixa
a ambivaléncia entre o afeto e o dever do sigilo, suicida-se. E continua:
“’Com razdo, observa Eiselsberg, que o médico teria podido, vista a obstina-
¢do criminosa do doente, declarar a este que ia advertir sua sobrinha,
desafiando em boa consciéncia as conseqiiéncias legais. Quando um sifili-
tico ndo mostra compreensdo em circunstdncia tdao grave, cessa para o
médico o dever do segredo’ ( pag. 501 ). O Cddigo Brasileiro de Etica
Médica prevé o caso em seu artigo 37 letra b ), e tem a mesma posigdo que
Scremin e Eiselsberg.

Todas as vezes que dava aula sobre este assunto, ele a principia-
va com esta pergunta: “’E licito matar alguém ? ** A resposta, via de regra,
pelo inesperado da pergunta, era: ‘‘Ndo’’. Poucos alunos se davam conta de
que a lei civil de qualquer pals legitima a agdo occisoria, em determinadas
circunstancias. Minha segunda pergunta trazia-lhes a duvida sobre sua pri-
meira resposta: ‘’Nunca ouviram falar de legitima defesa ? * E da davida é
que se partia para a elucidagdo da questdo. Enquanto vivemos s6 de certe-
zas, nada se avang¢a nas ciéncias e no conhecimento humano. A duvida é
geradora de progresso.

1 — Princfpio da agdo com duplo efeito.

O principio da acao com duplo efeito pode-se enunciar da
seguinte forma: "'E licito, com fim honesto, praticar uma agdo boa ou
indiferente, cujo efeito seja duplo, um bom e outro mau, desde que o
efeito bom se siga ndo mediante o mau e haja razdo proporcionadamente
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grave” para permitir o efeito mau ( Génicot-Salmans, Vol. |, n® 14, pég.
17).

Sdo quatro, portanto, as condigGes requeridas para que se pos-
sa praticar tal agdo, a saber:

18) que a acdo seja boa ou, pelo menos, indiferente, pois se
em si mesma € md, nao pode ser licita, ainda que, por acaso, so se lhe
seguissem efeitos bons;

23) que o efeito bom ndo seja produzido mediante o efeito
mau, mas seja pelo menos concomitante com o mau. A razao € que se 0
efeito bom é obtido por meio do efeito mau, €é sinal de que elegi o0 mau
efeito como meio. Ora, ndo posso fazer um mal para que dai’ venha um
bem, ou, em outra forma, o fim ndo justifica os meios. Seria o caso, por
exemplo, do individuo que, sabendo-se ameagado de morte por outro,
espera-o de tocaia e 0 mata. A situagdo € diferente da de legitima defesa e
¢ prevista pelas leis civis;

32) que se vise somente ao efeito bom, ndo o mau; este apenas
se permite ou se tolera, pois se a vontade visa explicita ou implicitamente
ao efeito mau, a acdo estd corrompida em sua raiz;

42) que haja razdo proporcionadamente grave para por a causa,
isto €, que pesadas todas as razdes por um avaliador prudente, pareca
racional admitir tal causa ou a¢do, ndo obstante a previsdo do efeito mau,
em vista do bem a que se visa e que ndo pode ser obtido de outra forma
( ver Regatillo, I, pag. 209, n® 189 ).

A razdo do principio parece clara, pois ndo se pode imputar
nada de desonesto ao ato de por tal causa, com estas quatro condices.
Com efeito, a desonestidade do ato em pauta s6 poderia advir da intengdo
do agente, da propria natureza da causa, ou do efeito mau que se prevé.
Ora, ndo advém da intengdo do agente, pois supGe-se que esta seja reta e
honesta; ndo da natureza da causa, que se sup3e ser boa, ou pelo menos
indiferente; por fim, ndo do efeito mau previsto, pois supde-se haver razao
proporcionadamente grave para permiti-lo. Com efeito impor-se-ia ao ho-
mem uma carga intolerdvel, se se Ihe proibisse qualquer agdo, da qual se
seguisse algum efeito mau, pois freqlientissimamente efeitos maus sdo con-
comitantes a bons ( ver Génicot, loc. cit). Os exemplos citados paginas
atras sobre situagOes da vida cotidiana ilustram suficientemente a intolera-
bilidade do 6nus que nos seria imposto.

O principio em si é claro, dificil porém, é sua aplicagdo, em
determinados casos. Como julgar, por exemplo, se hd razdo proporcionada-
mente grave para permitir o efeito mau ? H4 autores que admitem para
solugdo desta duvida a norma seguinte: "’E necessario que o bem que busco
compense ou equivalha ao mal que permito’’ ( Cfr. Génicot, ib. ). Mas além
de haver autores que ndo admitem essa norma, parece-me que fica sempre



48

a dificuldade. Com efeito, o bem e o mal em jogo podem, por exemplo,
pertencer a categorias diversas: como posso averiguar a equivaléncia entre
um bem fi'sico que busco e o mal psicolégico ou moral que se segue para o
outro, ou vice-versa ? Assim também, como avaliar a equivaléncia entre
um bem individual e um mal social ou vice-versa ? E bom que os orienta-
dores educacionais e todos os profissionais obrigados ao sigilo, se déem
conta da dificuldade do assunto e sintam a necessidade de aprofunda-lo, a
fim de poderem agir com mais seguranga e com mais tranquilidade de
consciéncia. O mero conhecimento do seu cddigo de ética lhes € freqliente-
mente insuficiente para resolver seus casos. Para aprofundar seus conheci-
mentos seria bom compulsar tratados que abordem as bases morais do
comportamento humano, estudando pelo menos o capitulo dos atos huma-
nos e, portanto, voluntdrios, e o de sua imputabilidade. Nao seria possivel
abordar assunto t3o vasto no ambito restrito de um artigo. E de notar
ainda que o principio da agdo com duplo efeito diz respeito ndo sé ao
profissional obrigado ao sigilo de sua profissdo, mas a qualquer cidaddo,
pois esse principio estd na base do uso de qualquer sigilo, seja o profissio-
nal, que é um sigilo confiado, seja o prometido, seja o natural propriamen-
te dito. Os dois ultimos interferem freqientemente na vida de qualquer
cidadéo.

O segredo pode ter sua comunicagao ou seu uso, limitado jd
pela propria situagdo social do seu proprietario, como também pela exten-
sao da sociedade interessada no segredo. Assim, um segredo familiar ndo é
apenas do aluno que mo comunica. O aluno é apenas co-proprietdrio do
segredo, e ndo teria o direito de divulga-lo, pois poderia, conforme o caso,
acarretar desonra, desgosto, incomodo a sua familia, o que ndo € direito
seu. O tratamento desse segredo pelo orientador requer mais cuidados do
que se fosse apenas segredo individual do aluno. Da mesma forma, o indivr-
duo que, por seu cargo publico, possui segredos de Estado, ndo pode fazer
deles segredos seus e reveld-los, por exemplo, ao seu psicoterapeuta. A
necessidade da manutengado de segredos pode criar contra-indicagdes para
uma profissdo. Assim um boquirroto ndo pode ser diplomata. E de se notar
ainda que os que ndao chegaram ao uso da razdo, assim como 0s que O
perderam, ndo tém direito ao sigilo com relagdo a seus pais, seus responsa-
veis, ou encarregados de sua vigilancia. Tém-no, porém, com relacdo as
outras pessoas. A razao € Obvia. Os menores de idade que estejam sob o
patrio poder, ndao tém direito ao sigilo com relacdo a seus pais, 0 que nao
significa que qualquer coisa que o menor nos diga deva ser levado ao
conhecimento dos pais, pois muitas vezes dita a prudéncia e exige a justica
que seu segredo fique a coberto do conhecimento paterno. Se é verdade
que o pai, por natureza, deva ser o maior amigo do filho, na pratica
verifica-se infelizmente que nem sempre € assim; mas mesmo que o seja, a
prudéncia do orientador pode apresentar-lhe razdes que o dissuadam da
comunicagdo, por exemplo, a incompreensdo psicoldgica dos pais para com
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o problema do filho e 0 mau tratamento que o caso poderia receber, em
conseqliéncia.

O caso do sigilo dos educadores ( professores, orientadores,
supervisores, diretores ) com relagdo aos segredos do aluno, serd tratado no
item a seguir, em que se abordam as causas que permitem a revelagdo do
segredo.

2 — Causas que dispensam da guarda do sigilo profissional

O sigilo profissional ndo é absoluto, como ndo o é qualquer
outro sigilo natural, e é facil perceber por qué. Com efeito, o sigilo tem por
fundamento o bem do possuidor e 0 bem comum. Ora, pode haver situa-
¢O0es em que um ou outro, ou mesmo ambos jd ndo exijam o sigilo, ou
venham mesmo a sofrer maior dano pela sua manutengdo que por sua
revelacdo. Na primeira hipdtese, ja ndo se vé obrigagdo de o guardar. Na
segunda, manté-lo seria irracional e inumano. O bem comum inclui aqui
ndao somente o bem geral como tal, mas em determinadas circunstancias, o
bem de terceiros, quando este possa implicitamente redundar no bem co-
mum ou reduzir-se a ele. De modo geral, a importdncia dos motivos que
dispensam da obrigagdo deve ser proporcionada a importancia do proprio
segredo (ver D.T.C., verbete “’Secret d'ordre naturel”, vol. XIV, col.
1758). Nado é que o segredo perca sua importancia, mas € que surgiram
razOes mais imperiosas, que suadem sua revelagdo ( Taliercio, pag. 917 ).

Sdo cinco os casos em que se fica dispensado da guarda do
sigilo profissional:

19) Quando o proprietario do segredo consente em sua revela-
¢do.

29) Quando a revelagdo evita prejuizo grave ao seu possuidor.

3°) Quando o exige o bem comum.

4°) Quando o exige o bem de terceiro.

59) Quando a ndo revelagdo acarreta prejuizo grave ao deposi-
tdrio do segredo.

Examinemos em particular cada um destes casos.

12) O proprietdrio do segredo consente em sua revelagao.

A razdo é clara: o sigilo é guardado por vontade de seu proprie-
tério; se ele modifica sua vontade, cessa a obrigagdo de guardé-lo. Ele é
livre de renunciar ao direito que tinha ( Cfr. Peiré 355 — 376 ).

E necessario, porém, que ele seja o tnico proprietdrio do segre-
do; sua renudncia seria ilegitima se ele fosse apenas co-proprietdrio do segre-
do.

Peird faz aqui uma ressalva, vadlida em principio, mas inaceita-
vel para mim, no exemplo que da. Diz ele: ""Ainda que seja legitimo e
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Gnico proprietdrio do sigilo, é necessario que sua divulgagdo ndo acarrete
dano ou prejuizo a terceiro; seria o caso, por exemplo, de um médico
instado pela autoridade judicial para se manifestar sobre o fato de o mari-
do ter contaminado sua mulher com doenca venérea; mesmo dispensado
do sigilo pela mulher, a fim de que deponha a seu favor, ndo pode fazer
uso deste segredo contra o marido, ao qual o médico presta igualmente os
seus servigos. Se bem que a mulher seja a proprietdria legritima do seu
segredo, ndo € legitimo o uso que faz do seu direito, uma vez que dai se hd
de seguir prejuizo de terceiro, que neste caso € seu proprio marido’’ ( pag.
377 ). A questdo parece ser meramente tedrica, pois ndo se vé porque um
caso de contaminagdo venérea seja levada a juizo. Mas se o for, a posicdo
parece inaceitavel, pois se é verdade que da revelagao seguir-se-ia dano para
o marido, ndo o é menos que da n3o revelagdo seguir-se-ia dano para a
mulher, em sua honra. Ainda que uma doencga venérea possa ser apanhada
sem o uso do coito, o fato é que o vulgo muitas vezes ndo sabe disso. De
resto, nesta matéria, a malevoléncia ou a malicia levam quase sempre a ver
falta onde ndo a hd ! Excluido, pois, 0 marido como contaminador, no caso
de se querer guardar o sigilo, ficaria a mulher inocente exposta a acusacao
de coito adulterino. Ora, ndo é justo por em jogo a honra de uma mulher
honesta, para salvar a do marido prevaricador. Ele é aqui “‘injusto agressor’’
de uma inocente e, no caso, prevalece a honra do ‘“‘agredido” sobre a do
"‘agressor injusto’’.

O Cdédigo Brasileiro de Etica Médica parece respaldar Peiré em
sua posigdo, ao dizer que: ‘O médico ndo pode considerar-se desobrigado
da guarda do segredo, mesmo que o paciente ou interessado o desligue da
obrigagao’’ ( art. 36 ). Ndo vejo razdo que justifique este artigo, a nao ser
que o Conselho Federal de Medicina prove que a revelacdo do sigilo acarre-
taria dano maior do bem comum. Este artigo encontraria ou mitigacdo ou
agravamento no artigo 37, letra c) que reza: “E admissivel a quebra do
segredo profissional nos seguintes casos..... c) quando se tratar de fato
delituoso previsto em lei e a gravidade de suas conseqliéncias sobre tercei-
ros crie para o médico o imperativo de consciéncia para reveld-lo a autori-
dade competente’’. Tudo depende de o fato delituoso’ estar previsto em
lei, o que ndo é provavel, a ndo ser que o aspecto considerado por Peird
seja apenas uma circunstancia de caso mais grave e previsto em lei.

Uma razdo provavel em que se poderia estribar Peir6 é tratar-se
nao de um dano futuro a evitar, mas de um mal j& consumado: a doenca
contrarda. Neste caso, asseveram os moralistas que o segredo deve ser
mantido, pois assim como o criminoso ‘‘ndo esta obrigado a denunciar-se
para salvar (o inocente ), de cuja condenacdo é apenas causa acidental,
também eu ( profissional ) o ndo posso fazer, e com mais razdo do que...”
(o criminoso ). Peird acrescenta cautamente que ‘‘certos autores negam o
valor desta comparagao’’ ( pdg. 357 ). No caso, o marido seria apenas causa
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acidental, pois ndo pretendia precisamente contaminar a esposa e menos
ainda infama-la. Pretendia apenas ter com ela um encontro conjugal. O
fato, porém, é que a causa ndo é apenas acidental; ela realiza perfeitamente
as notas da causa dita pelos moralistas ‘‘per se”’ ( por si mesma ), que é
aquela cujo efeito se segue pela propria natureza dela. O exemplo que
Génicot dd para o caso é “expor-se notavelmente e sem a devida cautela a
doencga contagiosa’ ( vol. |, ne 14 bis, pag. 19 ). Ora é exatamente o caso:
o marido expGe notavelmente a mulher ao contdgio. Observe-se ainda que
se trata ndo de um mal ja consumado, mas de um mal futuro: o mal
consumado € o da doenga contraida: dai pode advir o mal futuro, da perda
da honra da mulher. A razdo, portanto, ndo vale para o caso.

Peiré continua, dizendo que sobre o sigilo profissional, divi-
dem-se os moralistas: uns sustentam que o sigilo deve ser revelado para
salvar o inocente; outros dizem que pode ser revelado. “’A primeira opiniao
é a mais geralmente seguida” (id. ib.). Pde ainda uma ressalva: se da
revelagdo segue-se perigo notdvel para o profissional, ndo estd obrigado a
fazé-la” (ib). E o que acontece, por exemplo, quando a lei civil o obriga ao
sigilo em tais casos. E mais adiante: ‘o médico pode segui-la sempre ( a lei
civil ), mesmo quando ndo tenha que recear suas san¢oes’ ( pag. 376 ).
N&o vejo como aceitar genericamente esta posi¢cdo: todas as insdnias médi-
cas do |1l Reich e da Cortina de Ferro poderiam entdo ficar acobertadas.

Como este artigo ndo visa a tratar especificamente do segredo
médico, ndo levo adiante minhas consideracées. O exemplo foi citado
apenas para dar ao orientador uma idéia de como fica muitas vezes o
profissional entre a espada e a parede, premido entre as disposi¢oes legais e
as instancias de sua consciéncia.

Além de legitimo, o consentimento do aluno deve ser cons-
ciente, isto é o aluno deve ter nocdo clara da gravidade, pouco ou muita,
do que estd consentindo seja divulgado.

2°) A revelagdo do segredo evita prejuizo grave ao seu possuidor

A razdo é evidente. O fim visado pela guarda do sigilo é o bem
do seu possuidor — além do bem comum. Se esse fim ndo é atingido,
antes pelo contrdrio o possuidor é lesado pela guarda do sigilo, segue-se
que jé& ndo hd razdo para o guardar. Este caso recai no anterior, pois é de
presumir o consentimento do aluno para a revelagdo do segredo.

32) O bem comum exige a revelagdo do segredo

Vimos ao abordar os fundamentos do sigilo, que ele é uma
exigéncia do bem comum. Segue-se, pois, que se em determinado caso o
sigilo lesa o0 bem comum, ja ndo hd razdo para o manter. Além disso, ha no
caso um confronto entre o bem particular do posuidor, a quem o sigilo
visa a beneficiar e o bem comum, mas isto ndo muda a situagao, pois é



52

claro que, na mesma ordem de coisas, o bem publico prevalece sobre o
bem particular, e deve ser preferido a este.

Deve-se, porém, observar, em primeiro lugar, que o prejuizo
adveniente para o bem publico pela guarda do segredo, deve ser grave por
sua mesma natureza, e ndo um prejuizo qualquer, leve. E curioso que os
codigos de ética profissional ndo abordem este caso. Apenas o Coédigo de
Etica Médica e o dos Orientadores Educacionais, admitem-no implicita-
mente. O Gltimo, no artigo 32, paragrafo Gnico, letra b), reza: "’Serd admis-
sivel a quebra do sigilo quando se tratar de caso que constitua perigo
iminente... b) para terceiros.” E claro que se é licita a quebra do sigilo
quando hd perigo para terceiros, com maior razdo sé-lo-a quando o perigo
for maior. O Cédigo de Etica Médica é mais explicito, embora ainda sem
citar o bem comum, em seu artigo 38, letra a), em que diz: "’A revelagdo
do segredo médico faz-se necessdria:

a) nos casos de doenca infecto-contagiosa de notificagdo com-
pulséria ou de outras de declaragdo obrigatdria ( doengas profissionais,
toxicomania etc.)"”; ... O que o artigc visa € evidentemente ao bem publi-
co, mas este ndo é explicitamente mencionado nem aqui, nem em cédigo
algum dos compulsados, com relagdo ao segredo.

Ndo hd, entretanto, moralista de valor que ndo considere o
bem publico, como razdo suficiente, quando ndo obrigatoria, para a denin-
cia do segredo. O exemplo comum entre eles é o do segredo de uma
conspiracdo contra o Estado, contra a vida do Chefe do Governo etc.

Em segundo lugar, observam os moralistas que deve tratar-se
de um mal futuro a evitar e ndo de algum mal ja causado. A razdo € que a
liceidade da revelagdo advém do objetivo de evitar um mal por vir. Se o
mal j& aconteceu, devem prevalecer as razGes para o sigilo, a ndo ser que
este deva ser revelado por outros motivos.

4°2) O bem de terceiro exige a revelagao do segredo

Ndo somente ao leigo, mas também ao profissional pode pare-
cer estranho que o bem particular de um terceiro possa prevalecer sobre o
bem do proprietdrio e o bem comum, para os quais foi instituido o sigilo
profissional. Fica de pé que o bem comum deve prevalecer sempre sobre o
bem particular de mesma ordem. Pode haver, entretanto, circunstancias em
que a reta razdo nos persuada de que a violagdo dos direitos de um particu-
lar (vitima no caso ) apresenta tais caracteristicas de aleivosia e malicia,
ou de inconsciéncia, que o préprio bem publico ficaria prejudicado se o
culpado devesse ficar acobertado e protegido pelo sigilo do profissional.
Entram em jogo, no caso, a inocéncia do injusticado, a gravidade do dano
infligido ou por infligir, a malicia, imprudéncia ou inconsciéncia do culpa-
do e a proximidade da ligagdo entre o segredo e o dano que ameaga o
préximo.
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Como sempre, os casos de segredos meramente naturais sdo
mais faceis de resolver que os de segredos profissionais. Assim, se um aluno
ouve de seu colega projetos de drogar alguma colega para dela se aprovei-
tar, ou de furtar o caderno de notas de aula de outro, seja para se valer de
seu conteldo, seja para prejudicar o outro em suas provas, € 6bvio que nao
sO ¢é Iicita a revelagdo do segredo, como é dever de retidao e equidade — o
cristdo diria, de caridade — a fim de que o inocente se livre da agressao
injusta. “De modo algum se pode admitir que um segredo deva ser conser-
vado com dano de uma vitima inocente’’ ( Taliercio, pdg. 918 ). Ainda que
as consequéncias da guarda do segredo fossem menos graves do que as dos
casos acima considerados, o procedimento do colega informado deveria ser
0 mesmo, a ndo ser que as consequéncias da nao revelagdo fossem desprezi-
veis e sem importancia.

No caso de segredo profissional, requer-se causa grave para sua
revelagdo. Mas ainda aqui a revelagdo pode ser ndo so licita, mas obrigato-
ria, conforme a gravidade das consequéncias para o inocente. O profissio-
nal deve educar sua consciéncia, para saber avaliar devidamente os prés e
os contras de falar e de calar ( cfr. Taliercio ). Suponha-se, por exemplo,
que o orientador vem a saber de um aluno seu, que seu pai, possuidor de
fazendas afastadas umas das outras, estd para contratar como piloto um
antigo orientando do mesmo orientador, que, embora com crises ocasio-
nais de epilepsia ou cardiopatia, tenha por um absurdo, conseguido por
meios sub-repticios um brevé de aviador. O perigo de vida a que uma crise
do piloto expde qualquer pessoa que ele transporte ( além do perigo a que
ele mesmo se expde ) justificam a dendncia ndo somente ao pai do aluno,
mas a quem de direito. Com relagdo ao pai do aluno, fica-se no item em
pauta; com relagdo ao piloto recai-se no segundo caso aqui considerado;
com relacdo a pessoa que de direito deve chegar ao conhecimento do fato,
recai-se no caso do bem comum. O “culpado’’ pode ndo ter intencdo ma
alguma, e querer apenas satisfazer seu gosto pela aviagdo. Ndo pode satisfa-
zé-lo, porém, a custa de tdo graves riscos para terceiros e para si mesmo.

No que concerne a relagdo que existe entre o segredo e o dano
que ameaga o proximo, dois sdo os casos a considerar: o primeiro é o em
que o “culpado’ ndo tenha qualquer responsabilidade no dano que se
seguiria a um terceiro inocente, e o segundo é o em que o inocente sofreria
conseqiiéncias de maquinacgdes cavilosas urdidas pelo culpado, que é por-
tanto responsdvel. O primeiro caso é resolvido facilmente por alguns auto-
res, dizendo que o sigilo deve ser entdo respeitado, pois ‘‘nisso estd interes-
sado o bem comum, o qual deve prevalecer sobre o interesse particular”
( Peiré, pag. 380 ). Eu ndo resolveria o caso com tanta facilidade e faria
pelo menos uma distingdo: o causador do mal pode ndo ter responsabili-
dade no dano que se seguiria por nao haver relagdo entre o que o cliente
confiou ao profissional ( o segredo, portanto ), e o mal que ameaga um
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terceiro inocente. O cliente seria entdo causa meramente ocasional do dano
e ndo “causa por si”’. Vdrios cédigos de ética prescrevem o segredo pelo
menos neste caso, sendo em casos mais graves. Assim o Codigo da OAB
(Segdo I, n2 Illa) e o do CROSP (art. 82 e 92). O Cédigo de Etica
Médica parece estar no mesmo caso, em seus artigos 34 e 35, que obrigam
o médico ao sigilo, mesmo quando citado em juizo. Pareceria, porém,
tomar posigdo oposta em seu artigo 38, letra f ), onde obriga o médico a
revelagdo quando houver crime e inocente condenado. SO escapa disso
porque crime supGe responsabilidade.

O caso dos Cédigos da OAB, do CROSP e dos Médicos ( art.
34 e 35) é, por exemplo, o em que o profissional ‘‘deve calar diante do
juiz a culpa do seu cliente, ainda que o tribunal seja levado por erro, a
condenar um inocente, sem que haja procedimento doloso do culpado”
( Taliércio 918 ). Os moralistas em geral afirmam que, nesse caso, o profis-
sional deve manter o segredo e ddo como razdo que, se o culpado “ndo tem
obrigagdo de renunciar a ele (ao sigilo ), tampouco possui 0 médico o
direito de, dele o despojar’’ ( Peiré 380 ). Assim também Taliércio, Trabuc-
chi, e outros muitos. Eles aduzem, porém, providéncias que o profissional
deveria tomar entdo para salvar o inocente, v.g. dizendo aos juizes que as
investigagGes estdo indo por caminho errado ao visar a esse terceiro.

E bom lembrar que os codigos de ética acima citados encon-
tram respaldo na lei, ao prescrever o sigilo profissional em juizo, a ndo ser
em casos especiais, ( Cfr. artigo 154 do Cddigo Penal ).

Voltando a distingdo a que aludi acima, o individuo pode ndo
ser responsdvel pelo mal que advém a outro; pode porém acontecer que O
causador do mal que se seguiria da guarda do segredo ndo tenha responsa-
bilidade nesse mal, sendo entretanto causa eficiente ( embora ndo formal )
dele. E, por exemplo, o caso, absurdo mas possivel, do portador de brevé
de aviacdo ou de carteira de motorista, ndo por maquinagdes proprias,
mas pela incompreensdo dos seus, que sabendo-o epiléptico ou cardiaco,
mas ao mesmo tempo desejoso daquela carteira, preferem correr o risco de
um acidente, ao desagrado de comunicar ao filho o seu mal e conseguem
para ele dolosamente a carteira mencionada. Considerado em geral, o mal
aqui seria para o bem publico, mas no caso a que aludi acima, da contrata-
¢ao de um piloto para o fazendeiro, o mal seria deste terceiro, e embora a
imoralidade da agdo ndo recaia sobre ele mas sobre seus pais, o fazendeiro
tem estrito direito de ser informado e, portanto, o segredo deve ser rompi-
do. O Cédigo de Etica Médica em seu artigo 38 letra f ) pareceria ter esta
posi¢do, pois diz: ‘A revelagdo do segredo médico faz-se necessdria:... f)
nos casos de crime, quando houver inocente condenado e o cliente, culpa-
do, ndo se apresentar a justica apesar dos conselhos e solicitaces do médi-
co. "0 caso é, porém, duvidoso porque, embora haja crime, este ndo é do
cliente, mas dos pais, além disso, ndo hd ninguém condenado, embora
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possa vir a haver vitimas. Pode, talvez, o caso cair sob o artigo 37, c) do
mesmo cédigo que diz: E admissivel a quebra do segredo profissional... c)
quando se trata de fato delituoso previsto em lei e a gravidade de suas
consequéncias sobre terceiros crie para o médico o imperativo de conscién-
cia para reveld-lo a autoridade competente”. E preciso verificar se o delito
é previsto em lei.

Peinador estd comigo neste caso. Diz ele, se um advogado vé
que seu cliente € um inepto que, embora de boa-fé, fracassa sempre em
seus negdcios e quer conseguir de pessoas bem intencionadas, mas simples
e confiantes, dinheiro para prosseguir em seus negdcios aventurosos, ex-
pondo assim estas pessoas a perda de seus bens, deve buscar convencer o
cliente de desistir da empresa. No caso, porém, de persistir em sua loucura,
"0 advogado estd obrigado a langar mdo do Ultimo recurso que lhe resta
para salvar a quem, de outra forma, iria a bancarrota’ ( pag. 125, n® 232 ),
isto é, estd obrigado a quebrar o sigilo, prevenindo os inocentes. Esse autor
pde porém, uma ressalva, a saber: na prética, se seu prestigio e honra
perigam, por ser esta posi¢do contrdria a disposi¢es legais, ou a conscién-
cia publica demasiadamente exigente com relagdo ao sigilo, pode conten-
tar-se com urgir junto ao cliente a obrigagdo que este tem de descobrir aos
terceiros o que lhe tem acontecido, ou a ndo levar adiante o seu intento.
(ib.)

O segundo caso a que me referi, no que concerne a responsabi-
lidade do causador do mal, isto € no que diz respeito a estreiteza da ligagdo
entre o segredo e o mal que dele se segue, é por exemplo, 0 caso em que 0
erro da justica seja devido a maquinagdes cavilosas do culpado, para indu-
zi-la a tal. Essas manobras do culpado sdo causa de um inocente ser incul-
pado e condenado. Peiré resolve muito bem o caso, dizendo: “’O interesse
publico exige que se guarde o sigilo médico,... no entanto, esse mesmo
interesse publico ndo pode servir para proteger legalmente uma injustica.
Quando a sociedade protege o sigilo é porque o cidaddo tem direito a ele;
no caso presente o cidaddo perde este direito, porque se 0 ndo possui para
praticar uma injustica, menos o terd para que essa injustica se conserve
secreta’’. E continua: "’O inocente é, por assim dizer, objeto de agressdo
injusta por parte do verdadeiro criminoso. Jd que o sigilo é uma arma que
O protege, e ndo existe, neste caso, outro meio para repelir a agressdo, a
ndo ser o de tird-la ao médico, fica este autorizado a revelar o sigilo.
Repetimos... pode reveld-lo mas ndo estd obrigado a fazé-lo. Caso receie
que essa revelacdo lhe possa trazer incbmodo ou prejuizo, pode conside-
rar-se dispensado de a fazer” ( 380 — 381 ).

Ndo vejo razdo para esta Gltima ressalva do autor citado, e
parece-me que a consciéncia deve falar mais alto. E verdade, porém, que
infelizmente, os codigos de ética, por vezes protegem o segredo em detri-
mento do inocente. Os moralistas dizem que, no caso, o profissional pode
seguir a lei civil, caso esta o obrigue a guardar o sigilo.
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Peiré exemplifica com o caso de uma luta de rua em que um
dos contendores é morto a tiros, mas, por sua vez fere o outro. Para fugir a
sua responsabilidade deixa este, perto do caddver, o revélver com que
matou o0 outro, e que traz gravadas as iniciais de um seu amigo. Ferido,
recorre ao médico, e ndo conseguindo fugir as perguntas deste, acaba por
confessar seu duplc delito. As iniciais do revélver levam a prisao do seu
dono. Entre outros, o médico é chamado a depor. Ndo tivesse o assassino
abandonado de m4-fé a arma sobre a vitima, estaria protegido pelo sigilo
‘e competia a0 médico respeitd-lo’’ diz o autor. O coédigo de ética médica
diz o mesmo. Dependendo do caso, eu teria as minhas davidas. Peird
continua: ... porém, o assassino deixou de ma-fé, para despistar a justica,
o revOlver de um terceiro sobre o caddver da vitima, e com isso foi causa e
ndo apenas ocasido... de a justica se extraviar e castigar um inocente em vez
do culpado. Neste caso, o sigilo ndo pode proteger o assassino, pois seria
proteger a injustica...; 0 médico... chamado a depor, pode descobri-lo” (o
segredo ). J& disse o que penso a respeito desse “‘pode’’. Minha opinido € a
mesma de Eiselsberg e Scremin, no caso citado ao principic, do jovem
luético que prefere contaminar sua prometida a descobrir o seu mal ou
procrastinar seu casamento. Deve ser denunciado. Entre o bem do agredido
e o do agressor, prevalece o primeiro. De resto, o cardter social do sigilo
também justifica aqui a revelagdo, pois a sociedade estaria ameagada se um
individuo como esse pudesse impunemente, e por principio, maquinar
dessa forma contra ela.

O Cédigo de Etica Médica parece-me incongruente ao referir-se
a um caso como este. Diz ele: “’E admissivel a quebra do segredo profissio-
nal nos seguintes casos... c) quando se tratar de fato delituoso previsto em
lei e a gravidade de suas conseqliéncias sobre terceiros crie para o médico o
imperativo de consciéncia para reveld-la a autoridade competente’ ( art.
37). O mesmo diz o Codigo dos Psicdlogos no artigo 28. A incongruéncia
que vejo € que nao pode ser apenas admissivel aquilo que cria para o
profissional um imperativo de consciéncia. Se é imperativo, € obrigatorio;
se é admissivel, ndo deve causar um imperativo, mas apenas razées, quando
muito, fortemente suasorias. De resto, o caso supde delito previsto em lei e
consequiéncias graves para terceiros. Restaria ainda ver se a lei brasileira, no
caso, protege o sigilo ou nao.

Curiosamente, porém, esse mesmo codigo é clarissimo em ou-
tro artigo, e mais severo que grande parte dos moralistas, quando diz: "'A
revelagdo do segredo médico faz-se necessdria... nos casos de crime, quando
houver inocente condenado e o cliente, culpado, ndo se apresentar a justi-
¢a, apesar dos conselhos e solicitacdes do médico’ ( Art. 38, letra f).
Como se vé, o Cédigo contraria frontalmente muitos moralistas em dois
pontos: 12 — obriga a revelagdo ( 'é necessaria’ ), mesmo quando o culpa-
do é apenas causa ocasional da condenagdo: basta que haja crime, ndo é
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necessdrio haver dolo; 2° — obriga a isso, mesmo quando se trata de
prejurzo ja consumado ( ‘‘quando houver inocente condenado’” ).

Sirva a divergéncia dos moralistas em certos casos, assim como
a dos codigos de ética entre si, assim como em relagdo aos moralistas, para
mostrar toda a complexidade da pratica da ética profissional e da seriedade
com que os estudantes de orientacdo e os orientadores devem aprofundar o
assunto, e bem assim a delicadeza com que devem encarar a formagao de
sua consciéncia.

Os autores poem aqui uma ressalva. Dizem eles: em geral, no
que ficou dito, supOe-se que o dano conseqiiente a causa posta seja futuro.
“No caso, porém, em que a injustica contra um inocente jé tenha sido
consumada, ndo é licito ao profissional revelar o segredo, porque ja ndo
haveria a configuragdo de uma legitima defesa, mas apenas a de uma repre-
salia, com fim punitivo’” ( Taliércio, pag. 919 ). E cita o caso de “um
jovem esposo, que suspeitoso de que sua consorte nao fosse virgem no
momento das napcias, fa-la examinar por um ginecélogo, ao qual é fécil
verificar se se trata de anomalia himenal, ou de uma duvida fundamentada
do marido. No primeiro caso persuadird facilmente o esposo da falta de
fundamento de suas suspeitas. No segundo, deverad guardar segredo sobre
suas préprias conclusGes, a fim de evitar a destruigdo de uma familia”. ( id.
ib. ). Estou de acordo com o Taliércio no caso, mas ndo com o principio
geral. Se, por exemplo, no caso de inculpagdo dolosa de assassfnio citada
acima, o advogado tivesse indevidamente guardado o segredo até a conde-
nagdo do inocente, deverd, por acaso, manté-lo apds a condenacdo, pela
simples razdo de que € ja fato consumado ? Uma injustica ndo pode vali-
dar outra. E principio admitido por qualquer consciéncia bem-formada, de
que o erro se corrige quando descoberto. Aqui ele o fora antes, mas o
advogado ndo o revelou por fraqueza ou por ndo se achar obrigado, mas
livre apenas para o revelar. Taliércio é, porém, congruente em sua posi¢ado:
se ele admite que o advogado ndo estd obrigado a desvelar o segredo antes
da condenagdo do inocente, com maior razao ndo o estard depois.

52) O bem do proprio profissional exige a revelagdo do segredo.

Este é outro titulo que dispensa o profissional liberal da guar-
da do sigilo, embora isto possa causar espécie ao leigo e ainda ao profissio-
nal honesto. De resto, nenhum cédigo de ética, ao menos que eu saiba, o
considera. Fica, talvez, implicito em determinagdes gerais desses codigos,
quando, por exemplo, admitem recurso a instancia superior para dirimir
questGes ndo previstas. Assim o codigo do CROSP, art. 28 ( recurso ao
Conselho Regional ); assim também a previsdo da alteracao do cédigo de
ética, embora ndao no mesmo cddigo, mas nos estatutos dos Conselhos
Federais e Regionais, por exemplo, OAB, lei 4215, de 27/04/63, art. 18,
XIIl; para os médicos: Lei 3268, de 30/09/57, art. 52 d); CROSP, Lei
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4324 de 14/04/64, art. 11 letra c); Decreto 68.704 de 03/06/71, art. 12
art. 99 letra d); art. 20 letra c). Quanto aos Psicdlogos, a possibilidade da
alteragdo do seu codigo é neste mesmo prevista, em seu artigo 47.

Em que se fundamenta o direito a quebra do sigilo em tal
caso ? Quando recebo um segredo e me comprometo a guardé-lo, supGe-se
implicitamente que ndo pretendo obrigar-me com grave detrimento pro-
prio, pois seria contra a prépria natureza. Mesmo as religides ndo nos
obrigam a isto. O cristianismo, por exemplo, nos obriga a “amar o préximo
como a nds mesmos.” Mas ndo mais do que a nds mesmos. Isso vale
evidentemente também para o sigilo profissional, pois como diz muito bem
Peiré, se é verdade que a sociedade tem interesse em que se conserve o
sigilo profissional, tem-no também de que os profissionais sejam nédo so
cultos, mas pessoas de moral ilibada. Ora seria irracional admitir que pes-
soas inteligentes, prudentes e de boa moral, assumissemm compromissos
profissionais a tdo alto prego. ( V. pdg. 358 ). Elas simplesmente afastar-
se-iam de profissOes que lhes acarretassem tais riscos, ficando, portanto, as
profissGes mais nobres entregues a aventureiros inescrupulosos, sem moral,
que resolveriam os problemas humanos mais delicados, ao sabor do seu
capricho ou de suas conveniéncias. E claro, pois, que quando o profissional
ndo pode evitar, por nenhum outro meio, o perigo que Ihe advém da
guarda do sigilo, perigo proporcionalmente mais grave do que ou tdo grave
quanto o que atingiria o cliente com a revelacdo do segredo, pode em
virtude da acdo com duplo efeito revelar o segredo. E claro que o profissio-
nal deve usar aqui da méxima prudéncia, descobrindo-o apenas, dentro dos
limites do absolutamente necessario. Os moralistas consideram, por vezes,
o caso em que o profissional obrigou-se a guardar o sigilo, ainda que com
perigo para si mesmo, e dizem entdo ele estar obrigado a guarda-lo. O caso
me parece antes tedrico do que pratico, pois nao seria normal a um homem
que tenha estudos assumir essa responsabilidade. Dado, porém, que sua
imprudéncia seja tanta que o tenha feito, ndo creio que o principio possa
ser levado as ultimas consequéncias. Estaria alguém obrigado a guardar
sigilo profissional com perigo de morte para si, para evitar prejuizo de
menor monta para o possuidor do segredo ? A leviandade té-lo-a levado ao
compromisso, provavelmente sem prever consequéncias tdo graves. Ha que
considerar todos os adjuntos, antes de julgar-se irremissivelmente condena-
do a guardé-lo: a boa ou a ma-fé do cliente, as condigGes psicoldgicas do
profissional ao comprometer-se ( v. g. penuria, fome dos filhos em casa,
perturbacdo mental etc. )

Uma pergunta que aqui fazem os moralistas, é se € licito ao
profissional usar do segredo em beneficio préprio. Os Cédigos de Etica da
FENQOE e do CROSP ndo abordam o assunto, nem permitem resolvé-lo. O
Cdédigo de Etica da OAB diz que: ""Deve o advogado:.... g) evitar receber do
cliente, em prejuizo deste, segredo ou revelagao que possa aproveitar... ao
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préprio advogado’. Devo observar que parece dificil saber de antemao,
isto é, antes que o cliente faga a confidéncia, se esta pode ou nao pode
aproveitar ao advogado. Quanto ao fato de advir algum proveito para o
advogado, teremos ainda algo a dizer. No mais, estou de acordo com a
prescricao, pois € claro que ndo se pode usar do sigilo para proveito pré-
prio em detrimento do cliente; seria abuso do sigilo.

Respondendo ao quesito formulado acima, ndo se vé razdo por
que o profissional ndo possa auferir beneficio do segredo que lhe foi
confiado, isto é, usar do segredo em beneficio proprio, desde que ndo
resulte dano algum nem para o dono do segredo, nem para terceiros, nem
para o bem comum. Com efeito, o segredo é imposto em beneficio de seu
possuidor e do bem comum. Se, sem descobrir o segredo, posso usd-lo sem
lesar ninguém, ndo se vé razao para o nao poder usar. N3o é o caso, porém,
quando se trata de uma invengdo, de uma descoberta, de uma idéia pessoal
do cliente, que possa ser explorada futuramente por este. Usando-se disso
em proveito proprio, lesa-se a justica, pois sdo bens proprios do cliente,
que ele adquiriu através de seu trabalho. O profissional s6 poderia usd-lo
através de contrato com o cliente ou consentimento expresso deste. Exce-
to este caso, o que foi comunicado ao profissional tornar-se para este “‘algo
de pessoal, como uma verdade que pertence ao seu intelecto’’ ( Taliércio
920). Nao lesando ninguém, sem descobrir o segredo, pode usd-lo em
beneficio préprio.

O Codigo de Etica Médica ndo considera explicitamente o ca-
so, mas pode-se considerar implicitamente contido nas letras e) h) e i) do
artigo 89, que constitui o capitulo das ““Publicagdes de Trabalhos Cienti-
ficos”. A letra h) é, provavelmente por erro de imprensa, repeticdo do que
vem a letra e). Estes dois itens dizem:

e) nao é Iicito utilizar, sem referéncia ao autor ou sem sua
autorizagdo expressa, dados, informagdes ou opinides colhidas em fontes
ndo publicadas ou particulares;

i) é vedado apresentar como originais quaisquer idéias desco-
bertas ou ilustragdes, que na realidade ndo o sejam.

A moralidade destas proibi¢coes € evidente e dispensa comentd-
rios. Com maior razdo serd ilicito utilizar em beneficio préprio sem expres-
sa licenga do autor ( no caso, o cliente) dados, informacgdes, opinides,
idéias, comunicados ao médico sob sigilo profissional.

Vil — MODOS DE VIOLAR O SIGILO PROFISSIONAL

Podem-se considerar trés modos de violar o sigilo profissional,
a saber, por revelacao direta, por revelagdo indireta, por abuso do sigilo em
detrimento do seu possuidor.
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1 — Por revelagdo direta — Ha revelagdo direta quando falo
expressamente sobre o problema que me foi exposto sob sigilo. Se esta
forma de revelagdo é licita ou ilicita é assunto que ficou estudado ao
vermos as causas que dispensam da guarda do sigilo profissional. Como
falamos aqui de violagdo, ndo se supde liceidade, mas o contrdrio, o que
corresponde a falta do profissional. O orientador estaria violando direta-
mente o sigilo, falando dele indevidamente, sem necessidade, com qualquer
pessoa: um vigilante, um bedel, um professor, sua esposa, et al.

Héd ainda revelagdo direta quando ao expor um caso, da o
orientador tais pormenores, que revela o sigilo profissional. Pode-se dar o
caso ao exemplificar para alunos, ao dar entrevistas @ imprensa, ao fazer
conferéncias ou comunicagGes cientificas.

Hé ainda revelagdo direta, quando ndo guardo devidamente
notas escritas que contenham explicitamente o segredo, de modo que pos-
sam ser lidas por terceiros.

Em todos esses casos lesa-se a justica e a falta é grave, pelas
mesmas razoes que fundamentam a necessidade da guarda do segredo.

2 — Por revelagdo indireta — Ha revelagdo indireta quando
se referem algumas circunstancias, pelas quais um ouvinte atilado é capaz
de conjecturar e, por fim, por.inducdo, descobrir o “milagre e o santo”".
Isto se dd facilmente numa escola em que especialistas, professores e alu-
nos convivem por horas diariamente, de modo que certas circunstancias
podem indigitar com relativa facilidade a pessoa de quem se trata.

Ha ainda revelacdo indireta quando, para resolver devidamente
0 caso em apreco, o orientador faz indagagGes que despertem a atengdo e
possam levar ao conhecimento do caso de que ele trata.

Os moralistas dizem que, neste caso, por via de regra, a falta é
mais leve, pois as circunstancias nem sempre sao suficientes para que essas
revelagGes constituam falta grave. Falta-se a prudéncia, a discrigdo, antes
que 3 justica. E possivel aceitar esta posicdo, em termos. Uma primeira vez,
ou umas poucas vezes, € possivel que isto se dé com um profissional. Mas
em pouco tempo, um profissional avisado e prudente percebe que suas
imprudéncias resultam na revelacdo do sigilo. Se ele continua imprudente-
mente procedendo da mesma forma, ndo vejo como ndao acoima-lo de
faltar a justica. O segredo lhe é imposto por oficio, e tratando-se de assun-
to grave, a falta é grave. Mesmo quando o contetdo do segredo nao seja
grave, o mal-estar social que gera a revelagao constante dos segredos, cons-
tituird falta grave por prejudicar gravemente o bem comum. A sociedade
tem direito de permanecer tranquila com relacdo a segredos de oficio.

3 — Por abuso do sigilo em detrimento do seu possuidor — E
o caso em que o Orientador faz uso do sigilo profissional com prejuizo de
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seu dono, desde que esse uso lhe seja propicio para seus interesses proprios
ou de terceiros. ““‘Seria um abuso de confianca’”. ( Peinador ). No caso,
porém, em que nenhum prejuizo se seguisse para o seu dono pelo uso do
segredo em beneficio do orientador ou de terceiro, seria licito esse uso
pois ndo se comete injustica alguma nem indiscrigdo, desde que se mante-
nha o sigilo e ndo se o leve a publico nem ao conhecimento do terceiro em
pauta. Se o orientador vem a saber por orientando seu, cujo pai é proprie-
tério ou Diretor de um colégio, que nesse colégio vao ser abertas, por
tempo muito exiguo, inscri¢do pra bolsas colegiais, e isto deve ser mantido
em segredo para evitar incomodos a secretaria do colégio, pode o orienta-
dor ficar atento para aproveitar-se desse conhecimento em beneficio de seu
filho ou de filho de amigo seu. Diferente seria o uso pelo orientador do
sigilo confiado por orientando seu de uma Unica bolsa que se vai abrir um
colégio, sendo o fato ainda secreto, e pretendendo o orientando aprovei-
tar-se dela. Ha aqui abuso da confianga contra a justica.

Ha também abuso do sigilo, quando desvelo circunstancias da
vida do aluno, ou defeitos seus, que me foram por ele comunicados e que,
embora nada tenham a ver com o segredo a mim confiado, redundam em
prejuizo, desdouro ou incdmodo do aluno. E bom lembrar aqui o que
ficou dito sobre o que cai sob o sigilo profissional. O caso, aqui, é diferente
do que la foi proposto.

Os moralistas propoem a questdo sobre se serd necessdrio haver
prejuizo do interessado para que essas revelagGes constituam violagdo do
sigilo. E, em geral, afirmam que sim. Dizem que se ndo ha prejuizo para o
individuo, hd indiscrigdo, mas ndo violagdo do sigilo profissional. Parece-
me, entretanto, que vale também aqui o argumento aduzido no fim do
item anterior. Essas revelagbes nao ficam em segredo, caem facilmente no
dominio publico e o mal social que se pode seguir, parece argumento
suficiente para se manter opinido contrdria. O bem comum nao pode sofrer
esse detrimento. Peird, que opina ndo haver violagdo, acrescenta porém
prudentemente: ““Na pratica contudo, duvidamos que possa existir abuso
do sigilo, sem que se lhe siga qualquer espécie de prejuizo ou incomodo
para o cliente interessado’ ( pag. 374 ). Seria pois violagao do sigilo profis-
sional.

A gravidade da culpa na revelacao de segredos depende natural-
mente “‘da importancia dos segredos divulgados, do prejuizo ou do despra-
zer que se da ao interessado’’ ( Taliércio, 920 — 921 ), da malicia com que
se faz a revelagdao e, quando se trata de segredo profissional, do mal que se
possa acarretar ao bem comum. Ha danos que sdo reparaveis por restitui-
¢do. Ndo sao desta natureza os males acarretados, pela revelacdo do sigilo
profissional, as familias, ao bem comum e mesmo, por vezes, ao proprio
interessado. A culpa exige reparacdo dos danos por representar ruptura da
justica comutativa, a qual se da, sequndo os moralistas desde que haja
causa eficaz do dano, injustiga da acao e culpa do causador. Se ndo hd
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culpa, sO se estd obrigado a reparagdo apos sentenca do juiz. ( V. Taliér-
cio ). Esse mesmo autor acrescenta, com razao, que tratando-se de profis-
sionais do nivel que aqui consideramos, ndao se deve facilmente admitir
haja apenas distragdo ou negligéncia e, portanto, auséncia de culpa, pois
"sao profissGes que por sua propria natureza exigem reserva e prudéncia;
portanto, a presungdao é em favor de verdadeira culpa e, assim, da conse-
quente obrigagdo de reparagao dos danos’’ ( 921 ).

Para que se entenda bem o que ficou acima, parece-me bom
aduzir algumas nogGes de moral sobre a restituicdo.

A restituigdo é ato proéprio da justica comutativa, pelo qual se
repara lesdo de direito alheio. Supde igualdade perfeita na devolugdo. Isto
€, enquanto ndo se devolve ao dono a coisa que lhe pertence, a justica fica
insatisfeita. O povo diz muito bem: “‘o alheio chora seu dono’".

Compensagio — E conceito andlogo ao de restituicao. Nela,
porém, ndo hd devolugdo de algo subsistente e que pertenga a outrem, mas
reparam-se apenas ou se satisfazem danos ocasionados a outrem ( Peinador
p.134).

Na prdtica, confundem-se restituicdo e compensagdo, porque
os principios que as regem s3o os mesmos. A restituicdo e a compensacao
de danos causados a outrem sdo exigidos pela justica.

Ha varios titulos para a exigéncia da restituicdo ou da compen-
sacdo por lesao de direitos alheios. Uma delas é a que interessa ao nosso
estudo sobre sigilo profissional, a saber: a compensagao de danos injusta-
mente irrogados. Para que esta compensacdo seja devida, requerem-se as
trés condigOes acima exaradas.

12) que a acgdo seja contra a justica comutativa, isto é, que a
acao ( ou a omissdo ) constitua lesdo de direito estrito.

22) que a agdo seja causa propriamente dita no dano que real-
mente se seguiu.

32) que haja culpa do individuo na a¢do ( ou omissdo ), isto €,
que a falta Ihe seja imputavel.

Ndo me lembro de ter visto alguma vez estabelecer-se processo
publico contra orientador por danos causados a seus orientandos, a suas
familias ou ao bem comum, por quebra do sigilo profissional. Ndo é prova-
vel que isso se deva ao fato de nunca ter havido quebra de segredo; prova-
velmente esta terd representado para os interessados um mal menor que o
processo. Estas nogGes aqui foram postas apenas para que o orientador
( como qualquer outro profissional liberal ) pondere conscientemente as
responsabilidades do sigilo e se disponha a manté-lo devidamente. ( Cfr.
Génicot |, n® 511 — 523; Peinador, n? 250 — 285 ). Ele lida, via de regra,
com criangas, com adolescentes, pessoas em formacao, e o sentido da
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justica é muito estrito nessa faixa de idade. Além disso, o escandalo que
resulta para esses jovens, de um adulto que ndo é capaz de manter velados
segredos que sdo para eles (jovens) tdo importantes, € uma ameaga a
confianca que eles necessitam depositar nos adultos, o que poderia acarre-

tar para eles maior insegurancga do que a ja prépria da idade.
VIl — 0S CODIGOS DE ETICA PROFISSIONAL

Em geral sdo falhos. Lendo-os todos, tem-se a impressdo de
que, embora preocupados com a ética, os profissionais liberais ndo auferem
em sua formagdo conhecimentos bastante adequados, perfeitamente racio-
nais no que a ela concerne. Deve-se isto provavelmente ao fato de o capi-
tulo da Etica Profissional ser ministrado por professor cujo Gnico titulo
para ministrar essa disciplina é o de exercer a mesma profissdo que seus
alunos vao exercer, o que ndo basta para o ensino especifico da disciplina.
E curioso que exigindo-se formagdo especifica para o exercicio de qual-
quer catedra universitdria, para a Etica, que é dentre todas as disciplinas
universitdrias a Unica que trata do ato humano como tal, com excegdo das
cadeiras de religido em faculdades confessionais — nao é exigida formagao
especifica. Ela é ministrada por qualquer profissional habilitado, mas sem
formagao especifica no assunto.

Dai se segue que os alunos saem das faculdades com formacao
ética falha e falhardo quase necessariamente no que a ela concerne em seu
exercicio profissional. Reunidos em comissdes ou nos Conselhos Regionais
ou Federais de suas profissOes, somardo suas boas vontades e seus conheci-
mentos, assim como a delicadeza de suas consciéncias. Mas as falhas sdo
inevitdveis: em geral had itens que ndo sdo abordados, hd outros que o sdo
de maneira canhestra, resultando laxiddo ou rigorismo inadmissiveis. S6
abordarei aqui o Cddigo de Etica dos Orientadores Educacionais, e ainda
no que diz respeito ao que € assunto deste artigo, i. e., o segredo profissio-
nal.

Os Codigos de Etica dos Orientadores Educacionais

Em 1958, os Orientadores reunidos no || Simpdsio de Orienta-
¢do Educacional em Porto Alegre elaboraram o primeiro Codigo de Etica
dos Orientadores brasileiros de que tenho noticia. Seja pelo escasso tempo
de que se dispde num simpdsio para tratar assunto de tanta monta e tao
delicado, seja porque a divergéncia de opinides ndao tenha permitido chegar
a unanimidade ou a maioria de votos em pontos fundamentais, seja por
prudéncia ou antevisdo da ndo aceitagcao dos orientadores, de posigOes
Iiquida e serenamente aceitas pelos profissionais da ética, ficaram os elabo-
radores desse codigo em generalidades, pelo menos no que toca ao sigilo,
embora estivessem presentes ao simpdsio bom numero de orientadores
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bem-formados no que tange a ética, ou mesmo especialistas no assunto. O
Unico item sobre o sigilo profissional diz o seguinte: ‘’Observar fielmente o
sigilo profissional, quer nos contatos pessoais, quer na guarda de informes
nos prontudrios do servigo de orientagdo."”’

Aos 18 de novembro de 1978 foi aprovado em Curitiba, o
Cédigo de Etica dos Orientadores, elaborado por uma comissdo de cinco
membros da FENOE. Este Cddigo consta da Ata n2 88 do livro de Atas nQ
2 da FENOE a folhas 59 a 62. Nele o capitulo sobre o sigilo profissional
diz o sequinte:

Caprtulo Il — Do sigilo profissional.

Artigo 32 — Guardar sigilo de tudo que tem conhecimento,
como decorréncia de sua atividade profissional, que possa prejudicar o
orientando.

Pardgrafo Unico — Serd admissivel a quebra do sigilo quando
se tratar de caso que constitua perigo iminente:

a — parao orientando;
b — para terceiros.

Artigo 4° — Assegurar que qualquer informagdo sobre o
orientando s6 seja comunicada a pessoas que a utilizem para fins profissio-
nais, com a autorizagdo escrita por parte dele, se maior, ou dos pais, se
menor.

Ambos os codigos merecem algum comentario.

O cdédigo do simpdsio de 1958 ¢, como ficou dito antes, dema-
siadamente sucinto no que concerne ao sigilo. Tudo fica adstrito aos co-
nhecimentos, ao julgamento e a consciéncia de cada um. Hd, porém, uma
cldusula feliz e importante, a saber a que se refere a ‘‘gquarda de informes,
nos prontudrios do servico de Orientacdo’’. Esta cldusula me sugere duas
questoes:

12 — Devem esses prontudrios ficar a disposicdo da equipe ?

22 — Devem os prontudrios permanecer ‘‘in totum’ nos ar-
quivos do gabinete de Orientacdo, quando o Orientador que os organizou e
arquivou se retira da escola e passa a vaga a seu sucessor ?

12 — Devem os prontudrios ficar a disposigdo da equipe ?

E comum ouvir-se em equipes profissionais, que o sigilo per-
tence a equipe, isto € que o profissional estd obrigado ao sigilo, ndo porém
para com sua equipe. Que pensar a respeito ?

Para resolver a questdo hd de se lembrar que o segredo sendo
um direito de seu possuidor, nao pode ser violado contra sua vontade, a
ndo ser que esta vontade seja irracional, como é o caso quando a revelacdo
€ necessdria para o proprio bem do cliente. Nesse caso pode-se presumir o
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consentimento do cliente, se ndo ha tempo ou ndo had meio de o conseguir.
Serd sempre este o caso na situagdo acima considerada, isto é do sigilo com
relagdo a equipe ? Parece-me que ndo.

Os moralistas s30 em geral mais severos que certos codigos de
ética nesta questdo. Parece-me que estes se fiam, talvez demais, na discri-
¢do dos componentes de uma equipe, 0 que é tanto menos prudente,
quanto — em igualdade de todas as outras condigdes — maior é esta. Os
principios que ajudam a resolver o problema sao os seguintes:

a) “Manifestar, sem justa causa, defeito grave do proximo, a
uma pessoa prudente, que de fato vai guardar o segredo, é falta grave
segundo alguns e leve segundo outros, justificando estes sua posigdo com o
argumento de que a lesdo da fama da pessoa em pauta nao € grave, porque
a fama consiste na avaliagdo de muitos, e ndo na de um s6. E grave, porém,
a falta, se a revelagdo se faz precisamente a pessoa de quem o individuo
quereria ocultar o seu defeito.”

b) “’Manifestar a um homem prudente, e que de fato vai guar-
dar o segredo, o préprio sofrimento, a fim de receber consolo ou alivio
racional, ndo é falta grave, nem mesmo leve provavelmente, ainda que se
siga difamagdo do préoximo ( contra o qual se apresenta queixa ); com
efeito, hd razdo proporcionadamente grave para admitir esta conseqiién-
cia” ( Génicot, |, pag. 345, n2 420, 5° e 62 e pag. 356, n® 432, 42 ). A
razao é clara, pois supde-se sofrimento grave e o segredo vai ser guardado.

Destes dois principios, se admitidos, infere-se que:

1°) se ndo ha justa causa para manifestar o segredo a equipe, 0
profissional deve guardé-lo. Ora, ndo hd justa causa, quando ele pode resol-
ver o problema sozinho, sem maior dificuldade;

29) se hd justa causa, isto é, se ndo lhe é possivel ou é muito
dificil resolver o problema a sos, seré licito:

a) reveld-lo a uma pessoa prudente da equipe, que vai guardar
o segredo, e estd em condigcOes de ajudar no caso. Licitamente, pode-se
presumir o consentimento do interessado; ( Cfr., por exemplo, Healy, pdg.
52).

b) para reveld-lo a mais de uma pessoa, ja é necessirio haver
razoes mais ponderosas e cuidados especiais.

A meu ver, a melhor solucdo em qualquer caso, sobretudo
neste ultimo, seria obter o livre consentimento do interessado, explicando-
Ihe as razdes: dificuldade do profissional para resolver sozinho, fidelidade
das pessoas a serem consultadas e necessidade do préprio cliente de resolver
o seu problema, ( Cfr., Healy, pdg. 55 ). Em caso algum, porém, o consul-
tado pode ser pessoa a quem o cliente queira esconder o seu segredo, a n3o
ser expresso consentimento do préprio cliente.
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Vindo jé a Orientagdo Educacional, deve-se considerar:

19) que o aluno é, via de regra, jovem, estd numa faixa de
idade em que os sentimentos de segredos préprios e de justica sdo muito
agudos;

2%) que héd muitos casos que o orientador pode resolver a sos
com o aluno;

3%2) que a equipe é grande: professores, supervisor, diretor.
Considerando apenas o Gltimo item, creio ndo fazer injdria a classe dos
educadores, ao dizer que nem todos eles, como nem todos os profissionais
de qualquer carreira liberal, tém sempre condi¢des que inspirem confianca
suficiente, para que se possa fazer a equipe toda conhecedora dos segredos
dos alunos. Se as grandes equipes sempre tiveram elementos ndo merecedo-
res de plena confianga, sobretudo no que tange a segredos, hoje ndo é
melhor a situacdo do que era antanho. Com efeito, a sociedade moderna se
ressente hoje:

a) da falta de uma educagdo mais sdlida em famrlia: a premén-
cia da sobrevivéncia que leva a mae para fora do lar, prejudica, muitas
vezes, a boa formacdo dos filhos. E claro que isto ndo se pode transformar
em princrpio e afirmar em absoluto, mas também ndo se pode negar;

b) da deseducagdo levada aos lares pelos meios de comunica-
¢do, pelo menos no Brasil: a imprensa, o radio, a TV praticamente quase
que so divulgam o crime e os maus costumes: roubo, estupro, assassinios,
assaltos, sequestros, terrorismo, injusticas, malversagdo impune do patri-
monio publico e particular, corrupgdo, elevacdo presente e possibilidade de
elevagdo futura a cargos publicos, de homens publica e reconhecidamente
corruptos e corruptores etc. Tudo isto ndao se da sem escandalo e desnor-
teamento da juventude.

Ora, é esta juventude que busca as nossas faculdades e ai rece-
be, por vezes, apenas um verniz de formacgdo ou, talvez melhor, s6 de
instrugdo. De resto, até dessa instrucdo ela se queixa e nem sempre sem
razdo. A proliferagcdo de faculdades no Brasil ndo representa apenas um
bem; pode mesmo representar o contrario, embora eu ndo queira generali-
zar e fazer aqui uma afirmacgdo absoluta, dirimindo o problema da, assim
chamada, democratizacdo do ensino. E claro que uma faculdade meramen-
te “‘comercial”’ pode dar uma boa formagdo, mas isto acontece por acaso e
ndo pela prépria natureza da faculdade. Como pensar, pois, que o segredo
de Orientagdo pertence a equipe ?

Eu sugeriria que, para os segredos n3o participaveis a equipe e
para os participaveis so a um ou dois membros dela, houvesse arquivos a
parte. Do primeiro deles s o orientador teria conhecimento; do segundo,
sO saberiam os membros da equipe que tivessem parte no segredo. Observo
ainda que hd coisas cuja gravidade € tal, que se fixam firmemente em nossa
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memoéria, o que dispensa de serem escritas. De resto, essa mesma gravidade
sugere que nao sejam escritas, dado o perigo de violagdo. E preferivel
tornar a perguntar algum pormenor ao interessado, que expo-lo ao vexame
e a magoa de ver seu segredo desvelado.

Resumindo tudo, parece-nos que deve o Orientador:
1. resolver por si os casos graves que possa resolver sozinho;

2. conhecer bem sua equipe e saber quais as pessoas prudentes
a quem possa confiar segredos de alunos: a quem os mais graves e a quem
sO 0s menos graves;

3. obter o consentimento do aluno, pelo menos para os casos
mais graves. S6 presumi-lo se |he faltar o tempo. A recusa irracional do
aluno e a gravidade de sua necessidade, assim como a prudéncia reconheci-
da de quem se possa consultar, permitird excecao a esta regra;

4. comunicar o segredo ao menor nimero possivel de pessoas,
isto é, apenas aquelas que sejam necessarias para resolver o problema,
tendo sempre em conta a maior ou menor gravidade daquilo que comuni-
ca.

E claro que hd muitas coisas de cujo conhecimento a equipe
pode e deve participar para poder funcionar como equipe. Queré-las man-
ter como segredo, seria manter segredos de polichinelo. Mas quando a coisa
é secreta, ha que se ter com ela o devido cuidado.

O Coédigo de Etica dos Psicélogos é o Gnico, dentre os que
compulsei, que prevé o caso em seu artigo 26, que diz: “Quando o Psicdlo-
go faz parte de uma equipe, o cliente devera ser informado de que seus
membros poderdo ter acesso a material referente ao caso’’.

22 — Deve um Orientador passar seus arquivos ‘“‘in totum’’ ao
seu sucessor ?

Quanto a deixar “in totum’’ os prontuarios dos alunos nos
arquivos do gabinete de orientacao, ao retirar-se da escola o orientador que
0s organizou e arquivou, observo o seguinte:

1. Se os prontuérios foram escoimados de tudo o que é pro-
priamente secreto, ficando neles apenas dados que constam na secretaria
da escola, e dados relativos ao aproveitamento do aluno, a suas dificulda-
des externas, enfim, dados que sdo ou podem ser do conhecimento da
equipe e cuja divulgagdo ndo traria desgosto ao aluno, podem eles ficar no
arquivo.

2. Se ficam nos prontuarios dados que possam trazer desgosto
leve aos alunos caso sejam divulgados, julgue o orientador da prudéncia de
seu sucessor, e decida em consequéncia. Eu s6 os deixaria se conhecesse
bem esse orientador e soubesse ser ele do estofo daqueles dos quais me
fiaria para consulta-lo em alguma dificuldade. Julgar-me-ia, porém, obri-
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gado a adverti-lo de que me sentiria culpado se ele, em situagdo analoga a
minha de agora, ndo procedesse com o mesmo rigor com relagdo aos dados
que lhe passo. Jamais deixaria num arquivo dados que pudessem trazer
graves danos ao interessado. Quando muito, pediria ao aluno licenga para
comunicar oralmente ao sucessor os dados que aquele me houvesse confia-
do, ou melhor sugeriria a ele que, caso isso fosse necessdrio, expusesse ele
mesmo O caso ao novo orientador.

Para se avaliar bem a gravidade do assunto, basta atentar para o
artigo 29 do Cddigo de Etica dos Psicdlogos, que manda se incinere o
arquivo do profissional em caso de seu falecimento.

Estas posigies podem parecer odiosas aos profissionais da clas-
se, mas o respeito pelos segredos da consciéncia alheia devem superar os
melindres que esses pareceres possam causar a qualquer educador. Essas
providéncias ndo visam singularmente a nenhum colega. Visam apenas a
salvaguardar o segredo contra algum orientador, professor,... imprudente,
que forgosamente existe. Quem quer que tenha experiéncia da vida sabe
que a prudéncia ndo € virtude muito comum entre os homens, mesmo
entre os mais intelectuais.

Venhamos jé ao Cdédigo de Etica da FENOE. No paragrafo
unico do artigo 32 ha duas palavras que merecem ser consideradas. Diz esse
pardgrafo: ‘’Serd admissivel a quebra do sigilo quando se tratar de caso que
constitua perigo iminente: a) para o orientando; b) para terceiros.”

12) Admissivel — Pelo que ficou dito neste artigo, hé situa-
¢Oes em que a quebra do sigilo é ndo s6 admissivel, mas até obrigatdria. Os
casos geralmente considerados nas leis sdo, por exemplo, conspiragdo con-
tra o Estado, contra a vida do chefe da Nacgdo, casos de doengas graves
epidémicas, contagiosas, epizootias etc.

E verdade que, em determinados casos, os moralistas se divi-
dem, alguns opinando que h3 obrigagdo de revelagdo do segredo, outros
julgando apenas que o profissional pode reveld-lo, mas ndo tem obrigacao
de o fazer. Hd casos, porém, em que eles sdo unanimes em afirmar a
obrigagdo.

Salvo engano meu, a Lei Brasileira ndo contempla o caso. Os
dnicos artigos que me parecem dignos de nota para o assunto sdo o artigo
66 da Lei das Contravengoes Penais, e os artigos 132, 140, 141, 147, 154 e
325 do Codigo Penal. O artigo 154 admite em sua prépria letra que possa
haver justa causa para a revelagdo do sigilo, e jurisprudéncia firmada sobre
o assunto assevera que, em determinados casos, ha que se revelar o segredo.
Nélson Hungria, por exemplo, em seus “Comentdrios ao Codigo Penal”’, ao
comentar o artigo 325 ( violagdo do sigilo funcional ), diz: “’Em caso al-
gum, pode o direito, a qualquer pretexto, proteger interesses ilegitimos’
( pag. 398).
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23) Iminente — E a segunda palavra a ser considerada. Por
que s6 em caso de perigo iminente ? Julgo perceber razGes para a inclusdo
desse adjetivo, pois enquanto o perigo ndao for iminente, mas remoto,
longinquo apenas, melhor é, seqgundo o cddigo, guardar o segredo. Noto,
porém, que nem sempre € facil, ou mesmo possivel, avaliar a iminéncia do
perigo, e aquilo que nos parece — ou € mesmo — remoto, repentinamen-
te pode acontecer. Parece-me, pois, que salvaguardadas todas as mais con-
digGes prudenciais na comunicagdo do segredo, pode-se se dispensar a con-
dicdo de sua iminéncia. Caso contrario, correr-se-ia o risco de incorrer em
perigo maior do que aquele que se quer evitar. Assim, se a guarda do
segredo traz maior risco que a revelagdo, abra-se mao dele. Tudo depende
do caso, e hd muitos casos em que ndo se pode e ndo se deve esperar pela
iminéncia do perigo, sobretudo quando este ¢ grave. E de sentido comum a
verdade que é melhor prevenir que remediar. Em medicina, por exemplo, é
mais racional fazer a profilaxia, para evitar a terapéutica.

A cldusula que estabelece a admissibilidade da quebra do sigilo
merece ainda outros reparos além dos acima feitos. Em primeiro lugar, ela
ndo contempla o caso em que, havendo necessidade de revelacdo, o orien-
tando consente. Além disso a enumeracdo das pessoas para as quais pode
haver perigo é incompleta; ndo hd moralista que ndo preveja dois outros
casos em que € Iicita e pode mesmo ser obrigatoria a revelagdo do sigilo, a
fim de evitar perigo:

1°) para o bem publico.
2°9) para o proprio orientador.

O artigo 42 exige “assegurar que qualquer informacdo sobre o
orientando s6 seja comunicada a pessoas que a utilizem para fins profissio-
nais, com a autorizag¢do escrita por parte do mesmo, se for maior, ou dos
tais, se menor."’

O artigo visa evidentemente a proteger o sigilo, mas merece
reparos, a meu ver. Em primeiro lugar, a clausula "’so seja comunicada a
pessoas que a utilizem para fins profissionais’’ se presta a abusos. Parece
claro que o que ela visa ¢ o bem do individuo, o desenvolvimento da
ciéncia ( fins profissionais pode ser pesquisa, por exemplo ), ou o bem
publico. Se se visa ao segundo fim apontado, é claro que nao é licito
empreender pesquisa sobre casos de atendimento, que venham a cair no
conhecimento de terceiros, sem o consentimento dos interessados. Como
se dard esse consentimento, veremos a seguir. Se se visa o primeiro fim
acima apontado — o bem do aluno —, o consentimento pode até ser
presumido, com os devidos cuidados, conforme ja foi exposto. O préprio
coédigo, no artigo 32 paragrafo Gnico a) prevé o caso, exigindo porém que
haja perigo iminente. Jd vimos o que pensar da “‘iminéncia’’ exigida. Quan-
do o fim visado é o bem publico, a solucdo € a mesma do caso precedente.
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A expressdo ‘‘para fins profissionais” é, porém, vaga, incompleta e se pres-
ta a interpretacdes inaceitdveis: € um fim profissional a pesquisa, o benefi-
cio do préprio orientador e o de terceiro, mesmo com detrimento do
orientando. E claro que o artigo ndo induz a pensar isto, e deve ser lido
conjuntamente com o 32, no qual se proibe tudo o ‘‘que possa prejudicar
o orientando’’. Mas um cddigo de ética se constitui ndo s6 para ser norma
positiva para o profissional honesto, mas ainda para vedar a legitimagdo de
desvios ao profissional desonesto. Parece, pois, necessirio empecer qual-
quer interpretacdo falsa e pdr entraves ao dano do orientando, quer corri-
gindo a cldusula, quer apondo-lhe um adendo, por exemplo, como segue:
“que a utilizem em beneficio do orientando’’, ou “‘que a utilizem para fins
profissionais em beneficio do orientando”’.

Quanto ao modo de obter a autorizagdo, que segundo o cédigo
da FENOE deve ser por escrito, tenho a observar:

19 — que se pode vislumbrar a razdo da inclusdo dessa cldusu-
la no artigo 42, que seria a defesa do orientador contra a acusagdo falsa de
violacdo do sigilo sem justa causa, mas é preciso considerar também:

22 — que nenhum codigo paralelo a exige, v. g. o da OAB, o
dos médicos, o dos dentistas, o dos psicdlogos, o dos engenheiros, e no
entanto, o que se revela aos médicos, aos advogados e aos psicélogos €,
muitas vezes, mais grave do que os segredos habituais de orienta¢do, embo-
ra também nela se encontrem casos muito graves;

32 — que ndo ha moralista algum que a exija, pelo menos ndo
encontrei nenhum;

42 — que hd muitos casos em que a revelagdo pode até ser
presumida, sem necessidade de licenga expressa do orientando ou de seus
responsdveis; ndo hd moralista que ndo admita isto, em determinadas con-
digoes;

52 — que a exigéncia de uma autorizagdo por escrito pode
prejudicar psicologicamente o orientando, sugerindo-lhe haver em seu caso
gravidade maior do que a que realmente ha. O préprio pedido oral de
licenca ja, muitas vezes, assusta o jovem, e é preciso explicar-lhe que é
necessario para o seu proprio bem e que as pessoas a serem consultadas sdo
de absoluta confianca e ficam também obrigadas ao sigilo;

62 — que se o orientador fizer esta exigéncia, que a N0ssoO ver
ndo pode fazer, uma vez encerrado o caso, fica obrigado a devolver a
licenca escrita, a fim de tranquilizar o orientando ou seus responsdveis, que
poderiam sentir-se ameacados por uma licenga escrita valida para o futuro,
a ndo ser que alguma cldusula restrinja seu uso. E claro que o orientador,
dentro desta filosofia, terd entdo de exigir outro documento escrito para
sua defesa, prevenindo qualquer acusagcdo de abuso do segredo, uma vez
devolvida a licenca escrita obtida. Ndo seria isto complicar demais as situa-
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¢oes ? Em engenharia se diz que ‘“‘a solugdo mais simples € sempre a
melhor’’, e um aforismo filoséfico muito antigo diz que ‘ndo se devem
multiplicar os seres, sem necessidade”’;

7° — que a licenga escrita dos pais, é por vezes, solucdo
invidvel, pois hd casos em que, por sua incompreensao, ndo devem sequer
ser notificados do problema dos filhos; se esta incompreensédo sé serve para
piorar e tornar mais grave os problemas dos filhos, ndo tém direito a chegar
ao conhecimento desses problemas. Sei haver quem estranhe e se escanda-
lize com esta afirmagdo, mas ndo sabem todos os moralistas que ha pais
que podem e devem ser interditados no direito ao pdtrio poder ? E a lei
civil ndo prevé também o caso e ndo sanciona a interdi¢gdo quando necessd-
ria ? Qualquer pessoa do povo sabe disso.

Creio, pois, que a cldusula deve ser proscrita do artigo 49.

Voltando a uma apreciagdo geral dos Cddigos de Etica Profis-
sional no que tange ao sigilo, ndo ha negar que eles representam um esfor-
¢o honesto, a fim de pér a coberto de abusos, quer o cliente e seus
segredos contra o profissional desonesto ou imprudente, quer o profissio-
nal contra a malevoléncia, a picardia, a ma-fé de seus clientes. E natural
que esses codigos tenham falhas, como qualquer obra humana, e estas
sejam maiores nos de profissGes mais recentes e com jurisprudéncia menos
bem firmada. A profissdo de médico, por exemplo, existe praticamente
desde sempre e o juramento de Hipdcrates, que é uma das bases da Etica
Médica data de 24 séculos; assim também a advocacia; para vé-lo basta
considerar as alturas a que chegou o direito romano, internacionalmente
reconhecido como base e fonte de inspiracdo do direito moderno. Bom
seria, porém, que ao exarar esses codigos, fossem consultados ndo apenas
profissionais das profissGes em questdao, mas também profissionais da ética
ou filosofia moral, pois estes teriam sua contribuicdo a dar, para que a
ética profissional melhor pudesse beneficiar o cliente, o préprio profissio-
nal e a sociedade toda.

RESUMO

19) A obrigacdo do sigilo deve ser mantida como regra geral.

29) As excecGes apontadas ndo devem ser transformadas em
regra.

3%2) Em caso de duvida deve preferir-se a guarda do sigilo.

4°) Quando se deva falar, proceda-se com cautela, pesando
bem as vantagens e inconvenientes de falar e de calar; se ndo vir claramente
0 caso, consultem-se pessoas mais experimentadas, e sé depois de adotadas
todas estas precaugoes, é que se decidird pelo melhor e que menos dano
ocasione.
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52) Tudo o que foi dito sobre a obrigagdo de calar, cessa,
quando o aluno consente ou pelo menos deveria razoavelmente consentir;
isto é verdadeiro para qualquer sigilo exceto para o sacramental, para o
qual ndo basta o consentimento presumido, sendo que se exige o consenti-
mento explicito e formal.

62) Quando o Orientador, ao pedir conselho a um colega,
conta um caso que exige segredo, o que sempre podera fazer com as
devidas precaugdes, o colega fica obrigado ao sigilo com rigor igual ao do
que lhe fez a consulta.

7°) Em matéria de consciéncia, a lei civil tem valor meramen-
te penal. Ela ndo obriga em consciéncia ao seu contetido, mas obriga em
consciéncia a satisfagdo da pena imposta, em caso de infragdo. Quando,
porém, ela for claramente injusta, pese o profissional bem o que fazer, e se
tiver habilidade para tanto, busque ‘‘salvar as cabras e as couves”’.

82) Quando a lei civil contraria o que diz a consciéncia do

profissional, este pode seguir a lei civil, segundo bons moralistas; acho,
porém, que isto deve ser tomado em termos.
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A EDUCACAO E O EDUCADOR NA
SOCIEDADE CAPITALISTA

Paulo Magalhdes da Costa Coelho
Pontificia Universidade Catolica de Campinas

| — ACOLOCAGAO DO PROBLEMA

O educador na sua pratica cotidiana defronta-se com uma sé-
rie de problemas e contradi¢cdes cuja necessidade de resolugdo e superagao
sdo ao mesmo tempo dramaticas e vitais. O ato educativo, as tarefas que
vinculam educadores e educandos, e toda gama de conseqiiéncias que delas
se seguem, sao problemas complexos que exigem do educador um repensar
radical dessas tarefas, e que inquietando-o, devem colocé-lo numa postura
filos6fica, primeiro momento para a possivel e verdadeira superacao desses
problemas.

Parece ndo ser objeto de polémica a constatacdo de que no
atual estagio da civilizagdo humana a educacgdo, tanto institucional como
informal, assumem papel de grande relevancia. Aliada a essa constatacdo
outro ponto parece conseguir quase uma surpreendente unanimidade:
A educagdo visa ( ou deve visar ) centralmente o Homem.

E mesmo o caso de se perguntar qual o sentido da educacdo
( e de todas as outras coisas ) se ndo estiver voltada para a promogao
e a felicidade do Homem ?

Pelo menos em tese parecem estar todos de acordo. Mas se
procurarmos um maior aprofundamento dessa questdo, ou se procuramos
tornar realidade aquilo que se afirma no discurso, veremos que essa unani-
midade formal comega a ruir-se, na medida em que a problematizamos.

Assim, se como vimos, todos ( ou quase todos ) estdo de
acordo que a educagdo deve visar o Homem, cumpre indagar:

QUE E O HOMEM ?

O seu conceito deve ser buscado na 6rbita de sua individua-
lidade ? Esta traria o nlcleo conceitual do Homem, ou este ndo se esgota
na camisa-de-for¢a dessa individualidade, que é apenas um de seus com-
ponentes ?

O ser humano é processo, o conjunto de suas relagGes ativas
com a natureza e com os outros homens ? A natureza humana é um dado
abstrato ou histérico ( conjunto das relagGes sociais ) ?

De nossa parte entendemos que os que buscam nos limites de
uma individualidade a esséncia da natureza humana, ignoram ( ou fingem
ignorar ) que a propria individualidade é um produto social, isto é, deter-
minada pelas relagGes sociais, sobretudo, pelas relagdes de producdo.
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A este respeito escreve Marx em suas “TESES SOBRE FEUER-
BACH": A esséncia humana ndo é algo abstrato e imanente a cada indivi-
duo. E, em sua realidade, o conjunto das relagdes sociais.”’

O que Marx quer dizer é que ndo existe a esséncia do Homem
como atributo comum dos individuos, por que o individuo isolado ndo exis-
te e ela sO pode ser descoberta e desvelada no conjunto das relagGes so-
ciais.

Portanto, o nicleo conceitual da esséncia humana ndo estd
presente e ndao pode ser construido com base nos caracteres comuns
a todos os individuos, mas sim com base nas relagbes do Homem com
a natureza, isto é, no trabalho produtivo, mas também produgdo que ndo
se da isoladamente, mas no contexto de relacbes do Homem com outros
homens, portanto, de relagdes sociais concretas e historicas.

Dependendo das respostas ( ruida a unanimidade formal )
poderiamos partir para uma série infinita de outras indagacGes. Mas se
entendermos que a educagdo deva visar o Homem, e que este é um pro-
cesso em continua realizacdo, um ser situado que se realiza historicamente,
e sO tem sentido falar numa natureza humana socializando-a, isto &,
vinculando-a ao meio social e histérico no qual se encontrou e se formou,
pelo menos outra indagagdo surgira necessariamente:

O reconhecer-se as determinacGes do meio historico-social so-
bre a natureza e as atividades humanas implica uma perspectiva mecanica
e determinista que, transformando o Homem num ser passivo, negue a
ele qualquer possibilidade de reacdo e transformagao ?

Entendemos que, embora a natureza humana, traga profun-
damente gravadas as marcas sociais e historicas, o Homem ndo é um ser
totalmente determinado, pelo contrério, € capaz de agir, de operar sobre
0 meio natural e cultural, no sentido de transformd-lo, superando assim os
limites desses condicionamentos. Diriamos que acreditamos na liberdade
humana enquanto consciente dos seus determinismos histéricos e sociais.

Ora, aceita a formulagdo segundo a qual a esséncia do homem re-
side em ser produtor consciente que transforma e humaniza a natureza, ndo
no espacgo vazio, mas contraindo determinadas relacées sociais concretas,
e de que a educagdo deve visar esse Homem, como entendé-la, se n3o
a situarmos dentro do cenario histérico-social onde os homens realizam
a sua esséncia ?

O que quero dizer é que jamais poderemos dar conta de toda
a problematica educacional se ndo a situarmos como fendmeno superestru-
tural, ligada a determinada estrutura econdmica, isto ¢, a um modo de
produgdo determinado, onde os Homens produzem e reproduzem as
condigOes de suas existéncias.

O proprio método dialético nos ensina que tudo se relaciona,
e que este relacionamento se dd ndo apenas entre os varios fendmenos,
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mas entre esses e o todo do qual fazem parte. Disso decorre necessaria-
mente que qualquer investigacdo de determinado fendmeno da realidade
concreta implica situ-lo dentro da totalidade onde ele se realiza, para que
se possa compreendé-lo em sua plenitude.

Portanto, a educac¢do tal como hoje nés a temos, como produ-
to do capitalismo, a categoria que permite o seu entendimento em sua to-
talidade é o modo de produgdo capitalista.

Agora, trazendo este racioclnio para o nicleo de nossas preo-
cupagdes neste momento poderiamos questionar:

Quais os verdadeiros objetivos da educagdo numa sociedade ca-
pitalista, particularmente num espago que se insere na ordem periférica
desse sistema ? A que interesses efetivamente serve ?

Qual o papel do educador como um dos elementos que impul-
sionam esses objetivos ?

Quais as reais possibilidades da educagdo ?

As respostas a estas indagagGes exigem um mergulho nas
raizes da problematica educacional numa sociedade capitalista, mas nao
um mergulho meramente contemplativo, mas um repensar questionador,
criticizador ( REFLEXAO RADICAL, RIGOROSA E DE CONJUN-
TO — Demerval Saviani ), estreitamente vinculada a uma préxis transfor-
madora. Um questionamento tedrico, mas que se eleve ao abstrato na
medida em que problematize o real.

Il — EDUCACAO E DOMINAGAO IDEOLOGICA
NA SOCIEDADE CAPITALISTA

A caracteristica fundamental da sociedade capitalista é a sua
estrutura de classes decorrentes da divisdo social do trabalho, da posigdo
que estas ocupam no processo produtivo, baseada na apropriagao dife-
rencial dos meios de producdo. E é justamente essa apropriagdo diferencial
dos meios de producdo, e por via de conseqliéncia do poder politico, que
possibilita uma classe, a burguesia, exercer a sua dominacdo sobre as classes
trabalhadoras, apropriando-se da mais-valia.

Os meios pelos quais a classe dominante exerce a sua domina-
¢do numa dada sociedade capitalista sao multiplos variando e combinando-
se conforme as especificidades do espago e tempo histérico. Assim ao la-
do de aparelhos repressivos, mantém a classe dominante mecanismos de
controle ideolégico.

A manuten¢do do poder politico e dos privilégios de classe
nao se dé sendo através da dominagao politica, econdmica e ideoldgica,
que pressupde instrumentos repressivos ao lado de mecanismos de ocul-
tacdo dessa dominagdo, no sentido da legitimagao da ordem constituida.
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Talvez esta questdo mereca ser melhor esclarecida, e visto a ga-
ma de significagGes que tem assumido o termo ‘‘ideologia’’, convém que de-
limitemos o sentido que lhe damos aqui e com o qual trabalharemos duran-
te o desenvolvimento destas reflexdes:

Numa sociedade, cuja esséncia é a sua estrutura contraditoria,
caracterizada pelo antagonismo das classes sociais que a constituem,
uma das condicGes de manutencdo do dominio da classe que detém o
poder é a permanente difusdo de uma ideologia, vale dizer, de todo um
pensamento tedrico, sistematizado, capaz de distorcer os dados da rea-
lidade historico-social, e a0 mesmo tempo legitimar o projeto politico de
dominacdo de classe. Tomamos a palavra ideologia ““Como uma superestru-
tura ligada a distor¢do, a intengdo de enganar, a dissimulacdo do real,
agindo sobre os individuos de uma sociedade a maneira de coergdo. Nesse
sentido, podemos chamar de ideoldgico todo pensamento, todo discurso,
que interpretando o mundo, o representa de maneira falsa, distorcida,
cujos componentes essenciais ocultam suas rafzes, suas origens econdémicas,

politica e sociais’’!.

De todo raciocinio anteriormente desenvolvido podemos con-
cluir que nas sociedades capitalistas a neutralidade mistificada da estru-
tura educacional, mascara a realidade, que é a subordinacdo dos objeti-
vos educacionais aos imperativos da producgdo e reproducdo das relacées
sociais capitalistas, por sua vez movidas pela obtencdo do méaximo lucro
e acumulagdo de capital. Na verdade pode-se afirmar de maneira catego-
rica que, nas sociedades capitalistas a educagdo ‘“ndo serve nem a humani-
dade, nem a prosperidade social; é uma educacdo classista manejada pela
classe dominante no sentido de manter as classes trabalhadoras em obe-
diéncia servil e conservar as relagGes de producdo ou desenvolvé-las no seu
interesse”. ( Paulo Freire )

— APERSPECTIVA ALTHUSSERIANA:

Althusser distingue 0s mecanismos meramente repressivos e
os mecanismos de controle ideoldgico do Estado, explicitando suas carac-
teristicas essenciais:

“O que distingue os AIE do Aparelho ( repressivo ) do Estado, é a dife-
renca fundamental seguinte:

O Aparelho repressivo do Estado ‘“funciona pela violéncia”, enquanto

os AIE ““funcionam pela ideologia’’.?

Moacir Gadotti no seu livro ““Educacdo e Poder: Introducdo
a Pedagogia do Conflito”, tratando da questdo da ideologia, na perspec-
tiva da dissimulacdo do real, assume posicdo nitidamente althusseriana
ao observar:
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“Essa ocultacdo ndo pode se exercida sem um Estado que mantém, de
um lado um aparelho repressivo para toda forma de desvelamento da ideo-
logia e, de outro, uma pluralidade de “’Aparelhos ideoldgicos” ( Althusser ),
menos ostensivos, mas muito mais eficazes do que servicos de oculta-
<;éz‘o."3

Como foi dito, nas sociedades capitalistas o sistema educacio-
nal assume papel primordial na medida em que veicula e impde aos Ho-
mens determinados valores, tidos como universais, mas que na realidade
refletem os interesses e se subordinam a concep¢do de mundo da classe
dominante. Assim nas sociedades capitalistas o AIE — educacional
assume papel de grande relevo, na medida em que contribui decisivamente
para difusdo e inculcacdo da ideologia da classe dominante, outro objeti-
vo ndo tem sendo legitimar o seu projeto politico, conformar e possi-
bilitar a exploracdo das classes trabalhadoras.

Althusser soube captar, a importancia desse momento superes-
trutural, colocando-o, inclusive, em posicdo determinante dentro dos apa-
relhos, particularmente, ideol6gicos, do sistema capitalista:

O aparelho ideoldgico que foi colocado em posicdo determinante nas
formacGes sociais capitalistas modernas, apds uma violenta luta de classes
politica e ideoldgica contra o antigo Aparelho ldeoldgico do Estado é o
Aparelho Escolar”.*

E, portanto, através dos aparelhos ideoldgicos, em particular
com o aparelho escolar, que a classe dominante garante a fluéncia de

sua ideologia, sacralizada e elevada como verdade cientifica.

Para Bourdieau: “o sistema de ensino tende objetivamente a
produzir pela dissimulacdo da verdade objetiva de seu funcionamento,
a justificacdo ideoldgica da ordem que ele reproduz por seu funciona-
mento.””

Estas notas merecem, ndo ha davida, uma reflexdo aprofun-
dada. E ainda que o objetivo deste trabalho ndo seja a analise do pensa-
mento Althusseriano, ou a critica da sua visdo dos aparelhos ideolégicos do
Estado, e sim uma melhor explicitacdo do fenomeno educacional, de como
se realiza, e de como melhor devemos interpreta-lo, no sentido de desar-
ticuld-lo da concepgdo dominante e vincula-lo ao projeto politico das clas-
ses trabalhadoras, e possibilitando maior clareza de atuacdo ao educador
dentro dos organismos educacionais, ndo poderiamos deixar de apontar
determinadas limitagOes nesse pensamento, sem ter a pretensdo de cri-
tica-lo. Limitagbes que nos parecem estar superadas no pensamento
Gramsciano.

Para que o Estado instrumento de dominagdo de classe asse-
gure a reproducdo das relagGes de producgdo, bifurca-se organicamente
em dois aparelhos com os objetivos distintos: O aparelho propriamente re-
pressivo e os Aparelhos ideoldgicos.
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E necessdrio esclarecer que ainda que tenham funcdes distin-
tas e determinadas, o aparelho repressivo e o ideoldgico, ndo funcionam
apenas pela repressdo ou pela ideologia, assim o exército funciona funda-
mentalmente pela repressdo, mas funciona também pela persuasdo. Assim
como os organismos escolares funcionam também pela repressdo, mas so-
bretudo pela ideologia.

A ideologia para Althusser desempenha, a nosso ver acertada-
mente, papel fundamental na reproducdo das relagGes de produgdo e na
perpetuacdo do ‘‘status quo’’ dominante. E dentro dos AIE da especial
destaque a escola:

“A escola é um aparelho ideoldgico de Estado.”

Segundo J. A. Guilhon de Albuquerque no seu livro “Insti-
tuicdo e Poder”, nesse género de proposicdo althusseriana faz-se referéncia
a uma totalidade concreta a qual se atribui uma entidade teérica.

E é justamente na que reside a grande falha te6rica dessa inter-
pretagdo das instituigdes.

Ora, ndo se trata apenas de explicitar que determinado apare-
Iho de Estado que funcione fundamentalmente pela ideologia, funciona
também subsidiariamente pela repressao.

As dificuldades desta postura residem justamente na justapo-
sicdo de uma entidade tedrica a uma totalidade concreta, o que ndo per-
mite analisar de maneira correta as formas que as instituigGes ( ou apa-
relhos ) assumem nas situagOes concretas, nos diferentes espagos e tem-
po-historicos, bem como ndo da conta das diferencas existentes entre as
vdrias institui¢cGes que se realizam historicamente.

J. A. Guilhon de Albuquerque no seu citado livro, ao analisar
esta questdo exemplifica:

"0 estado colonial Latino-Americano foi tanto um aparelho repressivo
como qualquer instituicdo politica. Entretanto, esse aparelho de estado
colonial era a (nica garantia do papel econdmico desempenhado pelas me-
tropoles ibéricas, ao passo que a direcdo econdmica do processo de ex-
ploracdo colonial pertencia, de fato, as poténcias industriais de entdo: a
Inglaterra e os Paises Baixos. Ndo se deveria admitir que, além dos efeitos
repressivos e ideologicos, forcoso € reconhecer no funcionamento do
Estado, efeitos diretamente econdmicos ?”

““Desde que certos setores da pratica cientifica em Universidade produ-
ziram conhecimentos que tém valor no mercado de bens econdmicos,
e desde que se tornou possivel estabelecer precos de producdo e uma
demanda para esses conhecimentos, ndo ha duvidas de que amplos setores
da Universidade passaram a ser organizados como aparelhos de producao.
Mais do que isto, certos setores da Universidade passaram a se organizar
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como empresas e, como tal, a participar do mercado. Essa transformagao
de amplos setores da Universidade e, em certa medida, da Universidade in-
teira, é sem duvida, a transformagcdo mais importante pela qual a Univer-
sidade estd passando no decorrer deste século. Pode-se ainda duvidar de
que é, esta, a mutacdo que ocorre na Universidade de nossos dias ? Se é
assim, € necessario admitir que varios setores de tal Universidade nao
sdo um aparelho ideoldgico, ou entdo, que importantes setores da Univer-
sidade ndo sdo instituicOes de ensino, ou entdo, que amplos setores de um
aparelho ideoldgico ndo funcionam nem com persuasio nem com repres-
sdo, mas de maneira predominantemente, com a producado’’.

"Houve um tempo em que os problemas ideoldgicos abalaram essa insti-
tuicdo ja entdo completamente mergulhada na produgdo econdmica,
de tal sorte que um movimento repressivo se instaurou nessas Universida-
des. Esse desencadeamento da repressdo ndo poupou as competéncias
mais produtivas do ponto de vista econdmico. O que seria preciso dizer
do macarthismo ?""®

A grande falha teorica de Althusser na distin¢cdo entre os apa-
relhos repressivos e ideoldgicos no seio do Estado, consiste em ver este
momento como organico, e ndo como método, como o faz Gramsci
em relagdo a sociedade civil e sociedade politica.

Os aparelhos de Estado estdo organicamente separados, cada
um dando conta de suas fungdes (ainda que contenham um minimo
das funcdes do outro) sem a preocupacdo a uma referenciabilidade his-
torica.

N&o se questiona, aqui, o fato de uma instituicdo escolar ser
interpretada como organismo ideolégico, mas também é verdade que em
determinados momentos histéricos possa ser interpretado como organismo
de repressdo ou producdo.

E se assim é, ndo nos parece legitimo caracterizar abstrata
ou teoricamente a escola como aparelho ideoldgico, e amoldar as situa-
¢Bes concretas as formas teoricas, as camisas-de-forca ‘“‘a priori’ definidas.

O interpretar-se as instituicOes como organismos ideoldgicos,
repressivos, ou de produg¢do, implica sempre uma referenciabilidade con-
creta, de onde extrairemos nossa interpretacdo, e que é, em ultima analise,
0 seu critério de verdade.

— APERSPECTIVA GRAMSCIANA

A abordagem da problematica educacional em Gramsci, bem
como do papel e fungdo das instituigbes escolares no seio de uma organi-
zacdo social concreta, deve ser precedida necessariamente de um alinhavar
de conceitos e categorias, que representam em alguns aspectos uma evo-
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lugdo dos conceitos retomados dos classicos, e em outros uma contribuicao
original do maior tedrico marxista europeu, no sentido da adequacdo desta
teoria as sociedades ocidentais que apresentam um grande desenvolvimento
industrial, e onde o capitalismo se apresenta sob forma diversa das socie-
dades ditas orientais, com toda uma complexa rede de organismos de
sociedade politica e sociedade civil.

E preciso entender o pensamento de Gramsci na sua luta pelo
desenvolvimento do Marxismo-Leninismo e na luta contra o economicismo
vulgar, que reduzindo o materialismo dialético a um método mecanicista,
leva a posturas equivocadas, incapazes de uma verdadeira andlise da reali-
dade na qual se atua, e, por via de reflexo, a uma incapacidade na formu-
lagdo da politica adequada e conseqliente, no sentido das transformacgGes
sociais revolucionarias.

— ESTRUTURA — SUPERESTRUTURA — BLOCO HISTORICO

E nessa luta tedrica e politica que Gramsci recupera a relagdo
organica entre estrutura — superestrutura no seio do Bloco Historico,
e reproblematiza a questdo do Estado e de sua fungdo de hegemonia.

Para Gramsci a sociedade concreta se apresenta como totali-
dade e, como num “Bloco Historico”, dentro do qual, embora, se possa
distinguir diversos niveis, ndo € licito operar numa distin¢cdo organica entre
eles. Pelo contrario, a analise do ‘‘Bloco Historico’ deve ser feita também
em totalidade, dando-se conta de que os vdrios momentos desta realidade
complexa acham-se organicamente vinculados:

"“A infra-estrutura e a superestrutura formam um ‘“’bloco historico’’,
ou seja, o conjunto complexo, contraditério e discordante da superestru-
tura é o reflexo do conjunto de relagdes sociais de producéo“7

Dentro do ““Bloco Histérico” infra e superestruturas como mo-

mentos distintos, mantém ele um vinculo estreito, de tal forma que uma
nao pode ser concebida sem a outra:
"As forgas materiais sdo o conteudo e as ideologias a forma; a distin¢do en-
tre forma e conteddo aqui é puramente dialética, pois as forcas materiais
ndo poderiam ser concebidas historicamente sem forma e as ideologias
seriam puras fantasias individuais sem as forcas materiais’’3.

Alias, a relagdo entre estrutura e superestrutura € um problema
vital para Gramsci e para o desenvolvimento do materialismo histérico.

No estudo da estrutura haveria sempre que distinguir-se 0s
movimentos mais de tendéncia ( permanentes ) dos movimentos mais
transitorios ( conjunturais ). A ndo percepcdo desses momentos na reali-
dade histérica, bem como a ndo percepg¢do de sua relacdo intima, leva ao
economicismo supervalorizando-se as causas mecanicas, Ou ao contrario,
ao excesso de ideologismo, ou seja, a supervalorizacdo dascausas subjetivas.
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A interpretacdo de Gramsci sobre a relagdo entre 0 momento
estrutural e superestrutural é dialética, e, nesse sentido se coloca num nivel
qualitativamente distinto da interpretagdo ortodoxa, que privilegia o mo-
mento infra-estrutural, bem como da interpretacdo que é defendida por
N. Bobbio, que identifica o elemento superestrutural como elemento
motor do bloco histérico.

Segundo N. Bobbio, a relagdo entre infra e superestrutura
ndo é analisada por Gramsci como relagdo mecénica. O desenvolvimento
da histéria depende da consciéncia que determinado grupo social tem da
sua possibilidade de acdo que sdo permitidas por determinadas condigGes
objetivas; este grupo tomando consciéncia das condigGes materiais de sua
acado, tem condicdo de impulsiona-la no sentido das transformagdes sociais.

“O momento ético-politico domina o momento econdmico através do re-
conhecimento de que o sujeito ativo da histéria faz da objetividade, reco-
nhecimento que permite transformar as condigGes materiais em instru-
mento de acdo e assim atingir o objetivo desejado.”9

A interpretacdo ortodoxa ou cldssica reafirma que sdo as re-
lagdes sociais de produgdo, portanto, a infra-estrutura o momento deter-
minante e ativo do progresso histérico. O que evidentemente ndo im-
plica se analise esta relagdo de maneira mecdnica, na medida em que
o proprio Marx ressalta o carater determinante em Ultima instancia do
momento infra-estrutural.

Entendemos que ambas as interpretagGes ainda que advogando
o legado de Marx e Gramsci, sdo limitadas e ndo ddo conta, em absoluto,
da dimensdo tedrica em que Gramsci aborda o problema.

Hugues Portelli ao analisar a interpretacdo dialética que Grams-
ci da a relagdo entre estrutura e superestrutura, observa com propriedade:

"’Ora, Gramsci ndo analisa essa relacdo no seio do Bloco histérico como
relagdo entre dois elementos de importancia desigual, e nisso difere de Marx:
a superestrutura é ético-politica tem um papel de importancia igual ao de
sua base econOmica e nao primordial, como afirma N. Bobbio, sendo
seria subestimar os limites organicos fixados para a acao da superestru-
tura. Enfim, a relagdo entre esses dois momentos do bloco histérico é
uma relacdo dialética entre dois momentos igualmente determinantes”!©

— A SUPERESTRUTURA DO BLOCO HISTORICO
SOCIEDADE CIVIL — SOCIEDADE POLITICA

Ao fazer a andlise da superestrutura do Bloco histérico, Grams-
ci distingue dois momentos dessa complexa rede:
“Podemos distinguir dois grandes niveis na superestrutura, o que pode
ser designado como sociedade civil, isto é, o conjunto de organismos
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habitualmente chamados internos e privados, e o da sociedade politica
ou Estado, correspondendo respectivamente a funcdo de hegemonia que
o grupo dirigente exerce sobre o conjunto do corpo social e a da domina-
¢do direta ou comando, que se expressa através do Estado ou do poder
juridico.”’!!

Assim Gramsci, embora reconhega que no interior do Estado,
o momento da forga e do consenso estejam dialeticamente unidos, distin-
gue um nivel superestrutural, a hegemonia através da qual a classe domi-
nante exerce a sua direcdo e mantém sua lideranca ideoldgica sobre o con-
junto social.

A sociedade civil é concebida como complexa rede de organis-
mos privados que exercem as funcGes de hegemonia, ou seja, de direcdo do
Bloco historico, determinando uma unidade e o consenso em torno do pro-
jeto politico de classe dominante.

Ao lado da sociedade civil, como momento direcdo, Gramsci
localiza a sociedade politica, ou o Estado ( entendido no seu sentido do es-
trito ), que corresponde a funcdo de dominagdo. A sociedade politica é
composta pelos aparelhos coercitivos de dominagdo direta ou comando
que se expressam no Estado ou no governo juridico.

Sdo organismos que tutelam a sociedade civil, no sentido
que asseguram pela violéncia explicita ou legal a dominagdo, nos momen-
tos de crise do Bloco histérico, ou ainda, quando as classes dominantes ndo
logram o consenso espontaneo das demais classes sociais. Portanto, a verda-
deira dominagdo da-se através da hegemonia protegida pela coerc¢éo.

Partindo dessas distingGes Gramsci reine ambos os momentos,
ampliando o conceito de Estado. O Estado ndo se reduz apenas ao aparato
coercitivo, mas se entende todo o conjunto de redes e relagGes de hegemonia.
O Estado nao é apenas sociedade politica, mas também a sociedade civil,
em constante unidade dialética. Ndo exerce apenas uma funcdo de coer¢ao,
mas trabalha também pela formagdo de uma unidade intelectual e moral,
no sentido da dire¢do do bloco historico:

““Pode-se dizer que o Estado é a sociedade politica mais a sociedade ci-
. - - ~ e 2
vil: uma hegemonia protegida pela coer¢do. 12

Na verdade Gramsci, e aqui também se diferencia de Althus-
ser, ndo distingue organicamente, e sim metodologicamente — sociedade
civil e sociedade politica — que na realidade concreta se interpenetram
e se confundem.

Se ndo existe uma separagdo organica, mas tdo-somente
metodoldgica entre esses dois momentos do Estado, é de supor que tanto
um quanto outro colaboram estreitamente, e que a classe dominante
combina-os a ambos no exercicio de hegemonia e manuten¢do do “‘sta-
tus quo’’.
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Assim, teoricamente cabe as organizagbes privadas, ou aos
aparelhos de hegemonia dirigir pelo consenso ao bloco histérico, e a so-
ciedade politica a organizagdo do aparelho coercitivo que tutela este pro-
cesso, estando pronto para entrar em agdo assim que falhe o consenso
espontaneo. Contudo, a realidade histérica nos demonstra a limitagdo
desta distingdo, que por isso mesmo, sé é de ordem metodoldgica.

Em determinados momentos historicos podemos ter o Estado
em seu sentido estrito, dedicando-se apenas a dominagao politica e a
coergao.

E na funcdo de dire¢do do bloco histérico, forjando a hege-
monia da classe dgminante, obtendo o consenso dos demais grupos so-
ciais, as entidades ditas privadas, onde se destacam sem dlvida, a Igreja e a
Escola.

E de notar, contudo, que em determinados periodos histo-
ricos podemos assistir a uma estatizagdo da sociedade civil, fendmeno
que se apresenta com a decadéncia dos 6rgdos classicos da sociedade ci-
vil em proveito de uma hipertrofia dos organismos de sociedade poli-
tica, que implicam um controle direto do Estado as instituigGes.

Segundo Hugues Portelli:

“Essa estatizagdo revela-se, igualmente, na absor¢do progressiva” da cultura
e da educacdo, até entdo confiada a organismos privados — entre os quais
a Igreja — em proveito de ‘‘servicos publicos intelectuais.” ! 3

O caso mais caracteristico é o da educagdo, por diversas ra-
z8es que Gramsci destaca:

"

— necessidade de um controle do Estado a fim de incremen-
tar o nivel técnico-cultural da populacdo e responder, assim, as exigéncias
do desenvolvimento das forgas produtivas;

— conflito entre os interesses tradicionais ( particularmente
a Igreja ), vestigios do antigo bloco histérico, e os interesses da classe do-
minante;

— necessidade de unificar a ideologia defendida pelas or-
ganizacGes da sociedade civil.” ! *

Da mesma forma pode ocorrer o inverso, ou seja, diante do

enfraquecimento da sociedade politica, podem surgir da sociedade civil
novas forgas de coergdo da classe dominante, tal é o caso do Fascismo.

E esta estreita colaboragdo, bem como o carster ambivalente
de determinados organismos da sociedade civil e polftica, que assumem
um caréter ou outro, dependendo do contexto histérico entdo inseridos,
que representam uma superagdo em relacdo a abordagem Althusseriana.
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— A QUESTAO DOS INTELECTUAIS

A ampliagdo do conceito de Estado, e o desenvolvimento da
nogcdo da hegemonia, seus aparelhos ( entre eles a escola ) e suas relagGes
na sociedade, implicam um repensar na questdo dos intelectuais.

Antes de mais nada, cabe lembrar a frase de Gramsci seqgundo
aqual:

“Todos os homens sdo intelectuais, poder-se-ia dizer entdo, mas nem todos
os homens desempenham na sociedade a funcéo de intelectuais.” !>

Gramsci delimita o conceito de trabalhador intelectual ndo por
um critério interno que o opde ao trabalhador manual, observando que
todo trabalho manual exige um minimo de conhecimentos técnicos, de
atividade intelectual, e todo trabalho intelectual exige um minimo de
atividades manuais. Mas o que ha de irredutivel as demais categorias, que
nos permite diferenciar o intelectual, e particularmente o educador como
intelectual ?

O critério diferenciador ¢é, justamente, a fungdo que este
ocupa no conjunto das relagées sociais. Assim, Gramsci delimita o conceito
de intelectual pelo lugar e fungdo que este ocupa no seio da estrutura so-
cial.

Segundo Marco Antdnio Villela Pamplona:

“O mesmo referencial do nexo com as relagdes sociais historicamente
determinadas, estara presente quando Gramsci trata da questdo dos intelec-
tuais. Observamos uma ampliagdo do conceito de intelectual, onde este
passa a ser definido pela sua funcao de organizador da sociedade em todas
as esferas da vida social.” ! ©

— Qual entdo a tarefa do intelectual ?

Ele é o organizador da economia da classe a que estd ligado,
é o organizador da coergdo ( sociedade politica ) e o veiculador da hegemo-
nia ( sociedade civil ) de determinada classe sobre as outras, é quem vai
possibilitar a tomada de consciéncia de uma concep¢ao de mundo homogeé-
nea e autdnoma em face de outras concepgdes.

— A homogeneizagdo se dara em dois niveis: o do saber e o da
difusdo. O saber supde o entendimento da funcdo da classe e a difusdo
implica que este saber deve ser divulgado para a classe no sentido do alcan-
ce de uma verdadeira consciéncia de Classe.

Por outro lado, Gramsci ao afirmar que o intelectual tem por
fungdo homogeneizar a concepgdo de mundo da classe a que organica-
mente estd ligado, ou seja, que tem por fungdo conseguir a correspondéncia
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entre essa concepgao e a fungdo objetiva dessa classe numa situagdo his-
toérica determinada, nega a possibilidade de autonomia aos intelectuais:

“Os intelectuais enquanto tal, ndo formam uma classe independente e sim
cada grupo social tem sua prépria camada de intelectuais ou busca criar
Ill7
uma.
O intelectual organico é aquele que difunde os interesses de
uma determinada classe social, é o organizador das diretrizes que essa clas-

se imprime ou imprimiré a sociedade.

Segundo Niuvenius J. Paoli in “Ideologia e Hegemonia: As con-
digGes de Producdo da Educagdo”:

“Agente dos aparelhos de hegemonia, o intelectual esta , nesta qualidade
integrado a idéia de expansdo de uma classe, expansdo esta que depende
de um ““consenso espontdneo” dado pelas grandes massas da populagao
a orientagdo impressa pelo grupo fundamental, dominante a vida social,
consenso que nasce historicamente do prestigio ( e, portanto, da confian-
¢a ) que o grupo dominante obtém, por causa da posi¢do e de sua funcdo
no mundo da produ<;é‘o”18

Segundo Hugues Portelli:

“Porém, uma classe fundamental ndo se limita a esse nivel:
se essa classe aspira a diregdo da sociedade, a principal funcdo de seus inte-
lectuais serd o exercicio da hegemonia e da dominagdo: “Os intelectuais
sdo os “emissarios” do grupo dominante para o exercicio das fun¢es su-
balternas da hegemonia social e do governo politico”.

“E nesse sentido que Gramsci os qualifica como “funciondrios das superes-
truturas”. Os intelectuais sdo as células vivas da sociedade civil e da socieda-
de politica: sdo eles que elaboram a ideologia da classe dominante, dando-
Ihe assim consciéncia de seu papel, e a transformam em ‘““concep¢do de
mundo” que impregna todo o corpo social.”"!?

Em oposicdo ao intelectual organico, engajado na organizacdo
e direcdo de classe, encontramos o intelectual tradicional. Este é o que
foi organico no modo de produgdo anterior ou aquele que estd ligado
a uma classe em vias de ser superada. Os intelectuais tradicionais sdo,
também, aqueles que as supdem independentes das classes sociais. Essa
posicdo, contudo, ndo consegue esconder o seu carater e posicdo de classe.

E no interior da superestrutura que os intelectuais exercem
suas funcdes. E, nesse sentido, que se diz serem os agentes da hegemonia,
os funcionérios da superestrutura.

E justamente no seio das instituigdes escolares que os educado-
res exercem suas fungdes.

O educador exerce uma atividade de mediagdo, uma atividade
intelectual nos aparelhos superestruturais, o que faz dele um “tecido in-
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tegrador” ( “cimento” ), que na sociedade burguesa une infra-estrutura
e superestrutura, e no seio desta entre sociedade civil e sociedade poli-
tica, assegurando unidade ao bloco histérico através do exercicio da hege-
monia.

Aceito o raciocinio até aqui desenvolvido: é |icito admitir-se
que o educador exerca uma fungdo neutra ? E ainda dado ao educador
acreditar que age por si préprio, crendo servir apenas ao saber ?

A liberdade e a neutralidade do educador que imagina ser-
vir Gnica e exclusivamente ao saber, pairando acima das contradi¢Oes
mundanas é uma ilusdo.

Assim, imaginando servir ao saber, o educador serve a classe
a que esta organicamente vinculado, mesmo que se coloque numa perspec-
tiva “‘tradicional”.

Contudo, essa questdo ndo deve ser colocada em termos me-
ramente formais, e sim dialéticos.

O lugar e a fungdo das classes sociais delimita o quadro em
que se exerce a atividade dos intelectuais, mas estes, por sua parte, tém
condigGes de atuar sobre a situagdo, chegando mesmo a transformaé-la.
Ndo ha que se falar aqui, num determinismo puro. A fungdo da classe
social estd em relagdo dialética com a liberdade dos intelectuais, aque-
la limita esta, mas ndo a destréi totalmente.

— A IMPORTANCIA DA TEORIA GRAMSCIANA PARA
A ANALISE DA REALIDADE BRASILEIRA

Ao ressaltar a importancia da contribuigcdo teérica de Grams-
ci para a analise da realidade das sociedades ocidentais, e para formulagdo
de uma politica consequente para 0 movimento popular no avango para
as conquistas e transformagdes revolucionarias destes paises, entre eles
o Brasil, ndo é mera justaposicdo destas formulacSes a realidade com a qual
se estd trabalhando.

Mas é também, inegavel que a teoria da superestrutura e do
papel que esta joga no seio do Bloco histérico, o papel dos intelectuais
nesta rede de organismos de hegemonia e coer¢do, como “tecido integra-
dor”, dos momentos desse Bloco historico, representam um avango na teo-
ria marxista e aponta uma resposta segura para questdo do fracasso das re-
solugGes no ocidente, a0 mesmo tempo que indica uma nova e segura
estratégia adequada as sociedades onde existe um nivel pelo menos razoa-
vel de socializagdo e democratizagdo politica.
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O forjar e conquistar uma hegemonia proletaria que determina
que a classe operaria antes de ser dominante, seja dirigente, isto é, seja a di-
recdo intelectual e moral do Bloco historico, é a tarefa prioritaria da qual
se devem ocupar os revolucionarios:

“Nas formagdes sociais onde ndo se desenvolveu uma sociedade civil for-
te e articulada, onde a esfera da ideologia se manteve umbilicalmente li-
gada aos aparelhos burocrédticos da “sociedade politica’’, a luta de classes
se trava predominantemente em torno da conquista e da manutencdo
do Estado em sentido estrito; é o que ocorre nas sociedades que Grams-
ci chama de “orientais”. No caso inverso, nas sociedades “ocidentais’’, as
batalhas devem ser travadas inicialmente no ambito da sociedade civil,
visando a diregdo politico-ideoldgica e a conquista do consenso dos setores
majoritérios da populagdo. No primeiro caso, a estratégia se orienta para a
“guerra de movimento”, para o choque frontal de onde resultard a con-
quista do Estado; no segundo caso, o centro da luta estd na ‘‘guerra de
posi¢Bes”’, na conquista paulatina de espagos no seio e através da sociedade
civil.”20

Ora, é evidente que o Brasil ndo é um pais que se insere na
ordem das sociedades ocidentais cldssicas européias, e se Gramsci é consi-
derado o “tedrico da revolucdo no Ocidente”, ndo correriamos o risco
de uma nefasta justaposicdo de conceitos, que implicariam a formulagdo
de uma politica equivocada das classes trabalhadoras ?

Muito justo nos parece esta constatacdo, contudo, entendemos
que esta questdao merece melhor reflexdo.

Assim, ndo podemos inserir o Brasil entre as sociedades ociden-
tais “cléssicas”, e, se o fizermos estaremos cometendo uma distorcdo,
também nos parece justo sublinhar que ndo consideramos o Brasil uma so-
ciedade “atrasada”, como a tradigdo académicz ja assegurou.

Nossa sociedade foi agitada por transformagdes sociais e
econdmicas profundas, nas Gltimas décadas, sobretudo, nos dois Gltimos
decénios. Considerar o Brasil apenas como sociedade agraria, com um ca-
pitalismo que se desenvolve debilmente nos parece um equivoco ainda
mais profundo.

Temos hoje, sobretudo, nas grandes concentragSes industriais
e urbanas, uma moderna e vigorosa classe operdria, que forja nas lutas
cotidianas o amanhd. Ndo é desprezivel o papel que jogam as camadas
médias urbanas, as massas de assalariados do campo, onde o capitalismo
penetra de maneira rapida, alterando as relagGes de produgdo, bem como
as relagGes sociais, os habitos.e velhos costumes.
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O que nos leva a crer sermos uma sociedade em transicdo, que
apresenta aspectos de uma sociedade “‘atrasada’’, mas sem ddvida apresen-
ta inUmeros aspectos de uma sociedade industrial, onde o capitalismo
atingiu um nivel de complexidade e desenvolvimento s6 comparavel as
sociedades ocidentais. E de frisar sobretudo o peso que determinadas
instituicGes ( lIgreja, Sindicatos, Partidos Politicos, Universidades etc. )
comegam a jogar no seio desta sociedade em transigdo.

Outro fendmeno apontado e desenvolvido por Gramsci ajuda-
nos a entender alguns aspectos do desenvolvimento politico, social e cul-
tural de nosso pars.

O "transformismo’ ou ainda as ‘‘revolucGes passivas’, feno-
menos por meio dos quais e através de processos de cooptacdo de intelec-
tuais e dirigentes das classes subalternas, que ja estdo alijadas do processo
politico, a classe dominante esvazia as condi¢cOes de luta politica, impli-
cando isso uma hipertrofia da sociedade politica que penetra nos organis-
mos de sociedade civil retraindo-os e enfraquecendo-os.

Segundo Hugues Portelli: “O transformismo é um processo or-
ganico: traduz a politica da classe dominante que recusa qualquer compro-
misso com as classes subalternas, e assim atrai seus chefes politicos para
agregé-los a classe politica”.?!

Carlos Nélson Coutinho no seu livro ““A democracia como va-
lor universal” aponta com clareza essa questdo:

“Uma das consequéncias da modernizacdo Conservadora no Brasil foi,
como ndo poderia deixar de ser, o excessivo peso assumido pelo Estado,
em particular das Burocracias ligadas ao poder executivo, que iam engros-
sando a medida que as sucessivas ‘‘revolucGes passivas’’ punham em prati-
ca os mecanismos ‘‘transformistas’’ de cooptacdo. Mas o que se pdde obser-
var é que a sociedade civil brasileira apesar de reprimida, cresceu e diversi-
ficou a partir dos Gltimos anos. Modernizando a sociedade, ainda que es-
sencialmente a servico dos monopdlios e das multinacionais, a nossa Gltima
“revolugdo passiva’ criou os pressupostos para sua superacéo."2 2

O fendomeno do ‘“‘transformismo’ ou da ‘“‘revolucdo passiva’’
teve enorme influéncia sobre os intelectuais brasileiros, pois que as trans-
formagGes ocorridas ao longo de nossa historia resultaram mais de uma
conciliagdo com o passado, ou seja, reformas pelo alto, num pacto entre
as fracOes da classe emergente e progressista e as fracdes conservadoras,
tendo sido o Estado o momento mais representativo dessa conciliacdo e
deste pacto.

E também Carlos Nélson Coutinho que aponta das mais pecu-
liares conseqéncias no plano da cultura deste modelo de modernizagdo
conservadora:
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“dado que o instrumento e o local da conciliagdo de classes foi sempre o
Estado, verificou-se um fortalecimento do que Gramsci chamava de ‘‘so-
ciedade politica’” ( do conjunto de aparelhos burocraticos e militares
que exercem a dominagdo através do executivo ), em detrimento da “‘so-
ciedade civil” ( do conjunto de aparelhos ideoldgicos através dos quais
uma classe, ou bloco de classes luta pela hegemonia ou capacidade de di-
rigir o conjunto da sociedade ).”"23

Uma das formas da classe dominante perpetuar a exclusao
das classes trabalhadoras do processo politico nacional, reforcando o
carater elitista e autoritario da formacao da nossa sociedade, foi justamen-
te através do ‘““transformismo’’ assimilar os seus representantes organicos,
e dilui-los nos organismos de poder, logicamente em posigdo subalterna.

Entre os mecanismos de assimilagdo ressaltamos o ‘‘favor”’,
o recrutamento para burocracia civil e militar, destacando-se ( mais recen-
temente ) também a tecnocracia.

O enorme peso do Estado, a estatizacdo dos organismos de
sociedade civil e sua escassez acaba por reforcar esta tendéncia.

Por fim, convém ressaltar que esta tendéncia & conciliagdo
que se manifesta sobretudo no momento estatal, impregna ndo s os
intelectuais liberais, mas também os intelectuais de esquerda, bem como os
partidos que se auto-intitulam, a vanguarda da classe operaria.

11l — QUAIS AS REAIS POSSIBILIDADES DA EDUCACAO ?

Quais as reais possibilidades da educacdo numa sociedade
capitalista, jd& que aparece como apéndice de um sistema econdmico,
e este como manifestacdo das relagGes de producdo que se estabelecem
entre os homens ?

E este 0 questionamento profundo que devemos fazer.

Se é verdade que a neutralidade mistificada da educagdo e
das ciéncias é um mito, pela qual tenta a classe dominante alijar a clas-
se dominada de um questionamento e de uma vinculagdo mais estreita
com a realidade historica, se é verdade que a educacdo cumpre um papel
instrumental, legitimador e justificador da ordem econdmico-social ca-
pitalista, se é inteiramente falsa a idéia de que a educagdo é a forca motriz
do desenvolvimento econdmico e das transformacdes sociais, quais as ver-
dadeiras chances de um projeto pedagdgico alternativo, de uma “‘pedagogia
do oprimido’’? E ela possivel ?
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Ora, a idéia de que a educagdo é um meio por exceléncia do
desenvolvimento econdmico social, pelo qual se diminui as diferencgas entre
os individuos em dada sociedade, e que todas as imperfeicGes e malezas
desse sistema social se devem ao baixo padrdo cultural do povo, e, que,
portanto, todos os problemas estariam solucionados com a expansdo da
educacdo escolar, restou histérica e cientificamente provada ser uma
grande farsa.

Portanto, a critica da educagao nas sociedades capitalistas,
ao ““messianismo pedagégico’’, deve levar necessariamente a uma reavali-
agdo de suas possibilidades.

Entendemos, contudo, que a postura meramente formal e
ndo dialética, de aceitagdo do sistema educacional como mero subsistema
encarregado da difusdo da ideologia da classe dominante, pode-nos con-
duzir a conclusGes precipitadas e equivocadas.

O fato de ser o sistema educacional um momento da hegemo-
nia ou em alguns casos de coer¢do, ndao deve levar a conclusdes mecani-
cistas. As relagGes entre o sistema econdomico, o modo de producdo e os
demais organismos que compdem a totalidade social, ndo sdo meras rela-
¢Oes deterministas e mecanicas, mas dialéticas, ndo se podendo desprezar a
atividade criadora que o homem pode exercer nos seios de tais relagGes.

O encarar a escola como aparelho de hegemonia ou aparelho
de coercdo, controlados pela classe dominante no sentido da legitimacado
do seu projeto politico-social, ndo deve conduzir a crenca de que isto im-
plica a neutralizacdo da luta de classes, e, portanto, a paralisia da historia.
Essa conclusdo é falsa, pois que o conflito e a luta de classes se originam
e se localizam fora do sistema educacional, manifestando-se nos ‘‘or-
ganismos privados’’ ou “organismos de coercdo’’, mas nao sé neles.

Ora, nenhuma forma de dominacdo é absoluta, mesmo porque
a realidade a que se refere ndo é uma totalidade acabada, mas dialética
e contraditdria, que implica “disfuncées’’, colocando em risco o projeto
de dominacdo. E é por isso, entendo, que se abre para a educagcao, mesmo
instrumentalizada pela classe dominante, reais possibilidades na luta pelas
transformacgOes sociais revoluciondrias. De que é possivel desarticuld-la
do projeto de dominacdo e rearticuld-la ao projeto libertador das classes
trabalhadoras. A educagdo abre determinados ‘‘espacos politico-pedago-
gicos”” que devem ser ocupados pela classe dominada e seus intelectuais or-
ganicos, buscando cada vez mais alarga-los, difundindo uma contra-ideo-
logia, apontando para um projeto pedagégico e social libertador.

Moacir Gadotti coloca com precisdo o problema:

“A ideologia ndo consegue dominar inteiramente o ato educa-
tivo; sempre fica um espago livre. E é justamente este canteiro que deve
ser cultivado, é esse espagco livre que o educador deve alargar. Mesmo
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numa educacdo dominada, guiada por uma pedagogia opressiva, o educa-
dor ainda tem a chance de plantar nesse espaco aberto a semente da liber-
tacdo.”

IV — CONCLUSAO

Entendemos que a problemdtica educacional ndo deva ser tra-
tada numa perspectiva mecanicista, onde se acentue demasiadamente o
cardter dependente da educagdo, anulando toda possibilidade de interven-
¢do criadora do homem sobre as contradigOes da realidade, nem numa
perspectiva idealista e ideoldgica que € o carater instrumental da educagio
nas sociedades capitalistas.

A negacdo do “messianismo pedagdgico’’ ndo deve conduzir a
puro ceticismo em relagdo as possibilidades da educacdo. Evidentemente
a superacdo da contradicdo fundamental da sociedade capitalista, que se
situa na posicdo que as classes sociais ocupam no processo produtivo,
ndo se dard no plano das superestruturas, mas no proprio sistema de
relaces de produgdo com sua efetiva supressao.

Mas a luta de classes ndo se da apenas no local de producgio
material da sociedade capitalista, ao contrério, ela permeia o todo social,
estendendo-se a todas instituicBes, aparelhos e organismos dessa socie-
dade. Portanto, também no aparelho escolar se trava uma violenta luta
entre as concep¢des de mundo da burguesia e do proletariado.

Se, efetivamente a educagdo ndo é a solugdo para os problemas
sociais, nem a forca motriz da histéria, tem ela um papel a desempenhar
no sentido da supressdo do sistema capitalista.

A luta que se trava cotidianamente no organismo educacional
€ especifica, necessitando de um vinculo organico que a insira num univer-
so social maior, na busca de uma ordem mais justa e mais humana.

Mas como realizar essa vinculagdo ? Como atuar no seio desses
organismos e neles plantar a semente de uma contra-ideologia, de uma
ideologia proletdria ? Como utilizar-se de suas contradicGes ? Como aju-
dar a construir um projeto pedagdgico alternativo vinculado as reais
necessidades do povo brasileiro ?

As respostas a essas questdes exigem um aprofundamento
tedrico que possibilite uma agdo consciente e uma pratica libertadora no
interior das instituicGes educacionais, e é, sobretudo isso, que deve pos-
sibilitar e oferecer um programa de mestrado em Filosofia da educagao.

Em meio a muitas dlvidas que a propria complexidade do fe-
ndmeno educacional provoca, pelo menos restam algumas certezas:

A organizagdo escolar tem um papel a cumprir ndo apenas
na adaptacdo ou reforma das instituicSes, mas na prépria transformagdo
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revolucionaria da estrutura social, onde a educacdo assuma uma nova pers-
pectiva, e ndo seja um processo de dominagdo e adaptacdo as relacdes de
producdo injustas e desumanas, através das quais a classe dominante
assegura seus privilégios e condenam a classe trabalhadora as condicdes de
exploragdo de sua existéncia.

Embora diretamente ligada e condicionada as transformacdes
estruturais da sociedade, a luta no sentido da formulacdo de um projeto
pedagdgico, alternativo de uma s

]

pedagdgico alternativo,’””, ndo deve ser
desprezada. Um projeto onde a educacdo seja '‘processo permanente de
aprendizado e produc¢do”, instrumento de libertacdo do homem, ajudan-
do-o a incorporar suas potencialidades intelectuais no processo de tra-
balho, e através do trabalho consciente e transformador, renegar a sua
condi¢cdo de objeto imposta pelas relacbes de producdo capitalistas, e
descobrir-se como agente criador e sujeito da histéria, construindo a sua
verdadeira dimensdo.
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ILEOLOGIA CAPITALISTA E A PRAXIS PEDAGOGICA

Luiz Carlos A. Neves
Universidade Estadual de Maringd

O presente artigo tem como objetivo levantar algumas variaveis
intervenientes do processo ideolégico na praxis pedagogica dos paises de
dependéncia ou ‘‘associados”’.

Teria sido Destrutt de Tracy o criador do termo “‘ideologia”, e
o primeiro a usd-lo em seus escritos. O dicionario nos define ideologia
como — “Pensamento tedrico que pretende desenvolver-se sobre seus pro-
prios principios abstratos, mas que, na realidade, é a expressdo de fatos,
principalmente sociais e econdmicos, que ndo sdo levados em conta ou ndo
sdo expressamente reconhecidos como determinantes daquele pensamen-
to”l. A ideologia, portanto, ndo se baseia no fato historico, mas em seus
préprios principios abstratos. Por essa razao, ela tem sido um dos instru-
mentos tedricos mais usados pelo homem no intuito de convencer o seu
semelhante a aceitar seus pressupostos. Ndo podemos tomar a ideologia
como sinénimo de erro, todavia, ela tem sido utilizada para transformar
certas atividades humanas ou sociais em simples repeticdo. Assim, muito
das praticas sociais admitidas como livres, sdo em verdade, a aplicacdo de
uma ideologia ampla. Por isso, toda atividade humana deve ser pensada e
repensada.

A acdo pedagodgica é uma prética social e, por essa razdo, preci-
sa ser pensada dentro dos parametros econdomicos, sociais e histéricos em
que se realiza. Comumente ela ndo tem sido examinada assim nos pafses de
dependéncia.

Engels considerou a sociedade como conjunto de praticas eco-
ndmicas, sociais, politicas etc. Entre todas elas — dizia ele — é a econo-
mica que permite explicar as estruturas que se desenvolvem nas instituicoes
de cada sociedade?.

A prética econdmica é, no regime capitalista, dominante e de-
terminante das demais. Neste sentido, a pratica pedagdgica ndo pode ser
tomada como um elemento ideativo mas, conexo a pratica econdmica que
a determina. Destarte, a pratica pedagdgica pode ser tomada como um
momento do préprio trabalho de transformacgdo capitalista de divisdo do
trabalho.

No pensamento de Marx e de Althusser, a pratica econdmica se
sobrepGe as demais, constituindo a infra-estrutura que suporta as outras
praticas sociais, uma vez que contém as forgas de producao e determina as
relacdes sociais de produgdo’. Neste sentido, a praxis pedagdgica antes de
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determinar, é determinada ( pela prdtica econdmica ), e por isso consagra
na sua a¢do os padrGes e idéias prevalecentes no contexto social econdomi-
co. Isso determina que, as idéias e ideais exauridos pela escola tém sua
origem na sociedade, tal como estabelecida em seu fundo econémico e,
portanto, seguem os fundamentos ideolégicos nela dominantes.

Para sua propria infelicidade, a prdtica pedagdgica se efetua
historicamente sem esta consciéncia de que a educagdo, formal ou ndo,
sofre as influéncias do poder econdmico. Isso se da, pelo fato de, para que
uma sociedade subsista, tal como é, é necessario que se realize a reprodu-
¢do das relagdes sociais de produgdo.

E a escola o principal meio de que a sociedade langa méo para
a consecugdo dessa tarefa. Neste sentido a escola se estabelece como um
aparelho de reproducdo das relacdes sociais existentes, sem possibilidade
de escapar desta situagcdo, uma vez que, é mantida dentro de uma legislagdo
que, por sua vez, corresponde aos anseios da classe dominante, detentora
dos meios de produgao e do poder4.

A ideologia que emana dos principios capitalistas, exerce um
trabalho dissimilador no sentido de esconder os verdadeiros interesses da
classe dominante.

E Marx que nos mostra como se da a passagem do ideoldgi-
co-politico para o juridico-politico que, por sua vez, vem fortalecer a
legalidade da classe dominante. Para ele, esta passagem se dd quando o
trabalhador é extorquido no seu trabalho e de onde o capitalista retira a
mais-valia®. E porém, a Escola que prepara o individuo socialmente para
que esse impasse se concretize. Ela “domestica’” o futuro trabalhador,
fazendo-o aceitar, desde cedo, a situagdo social que lhe estd determinada,
levando-o a considerd-la como justa, legal e imutdvel. Mas a escola ndo faz
isso de si mesma, mas o faz pela ideologia capitalista que nela estd impli-
cita.

O modo de produgdo capitalista s& pode existir, dentro da
estrutura juridico-politica de matuo apoio. E pelo Direito que a prética
econdmica capitalista € legitimada por intermédio dos conceitos de liberda-
de, tal como preconiza o capitalismo, e foi introduzida no Direito a partir
do inicio do regime capitalista, que permitiu a criacdo do mercado de
trabalho com que a burguesia pdde explorar producgdo artesanal.

O Direito a partir dar passou a existir em fun¢do das relagdes
sociais de producdo e no sentido de legitimar a situacdo de exploracdo do
trabalho pelo capitalista. O Direito existe enquanto formal, para ocultar as
verdadeiras relagGes sociais de trabalho e de producdo. Concretamente, € a
ideologia adetada que faz funcionar o Direito* Neste sentido, o Direito
legitima a idéia da naturalidade da exploracdo do que tem capital sobre o
que nao tem.

(*) No caso dos pafses dependentes, a ideologia tem origens ex6genas, e tenta legitimar
as relacGes de exploracdo existente entre Os pafses-centro e periféricos ( dependentes ).
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Por outro lado, o Estado — composto pela classe dominan-
te — garante por seus aparelhos a ordem social.

L. Althusser revela-nos que o Estado atua de duas maneiras na
sociedade, por aparelhos distintos: os aparelhos ideoldgicos e os aparelhos
repressivos. No primeiro inclui-se a praxis pedagdégica. A Escola, diz
Althusser, € um aparelho ideoldgico ( porque dissemina ideologia ) usada
pelo Estado para reproduzir as relagoes sociais existentes e manter a produ-

¢do pela qualificacdo diferenciada da forcga de trabalho®.

A Histdéria nos mostra que os avancos ou retrocessos da Escola
estdo relacionados com os movimentos econdmicos. Nas sociedades esta-
veis do tipo agrario, a educagao se volta para a transmissao de habilidades,
tradicGes e valores. Quando o progresso econdmico se amplia, a Escola tem
mostrado uma tendéncia de acelerar a sua expansao, oferecendo mais vagas
e ampliando seus cursos. Uma produgdo mais elaborada, requer novas habi-
lidades. Desta forma, a prética educacional se liga diretamente a pratica
econémica. Assim sendo, é impossivel pensar a educacdo sem o contexto
econdmico.

A IDEOLOGIA DA CULTURA CAPITALISTA

A medida que se especificam as rela¢6es capitalistas de produ-
cdo, sdo também gerados elementos culturais que possibilitam a continui-
dade desta situagdo, sem os quais o capitalismo ndo subsistiria. Octavio
lanni lista alguns destes elementos, separando-os em dois grupos.

Primeiro:

a) Principio de propriedade.

b) Definicdo que saldrio é prego justo pago pela forga de tra-
balho.

c) Lucro empresarial como remuneragdo justa de emprego do
capital e trabalho do empresério.

d) Troca de mercadoria ( compra e venda independente das
relacbes econdmicas, sociais e polrticas ).

e) Contrato de trabalho como instrumento justo.

f) Valorizagdo da eficdcia, competicdo, espirito pratico, men-
talidade objetiva, empatia as ordens.

g) Identificagdo do capitalismo com desenvolvimento.

Segundo grupo:

a) Politica de seguranca. Eliminagdo das liderancas que ve-
nham ameacar a ordem capitalista.
b) Etnocentrismo — considerando os padrdes étnicos e de ci-

vilizagdo europeus como superiores’ .
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Estes elementos ideoldgicos sdo introduzidos nos par'ses depen-
dentes através de todos os meios disponiveis de comunicagdo e formacao,
como a a escola. Toda esta estrutura ideoldgica é necessaria a reproducdo
das relagGes sociais e permite a continuagdo do processo de exploracdo
existente, entre individuos, classes, paises. Essa verdadeira “‘industria cul-
tural” é que permite a manipulacdo da opinido das classes sociais® Assim
sdo impostos ideais, valores e no¢des que garantem no seio das nacdes
periféricas e dependentes a continuacdo do dominio econdmico por parte
das nagGes-centro.

Theodore Adorno diz que:

""Através da ideologia da industria cultural, o conformis-
mo substitui a consciéncia, jamais a ordem por ela trans-
mitida é confrontada com o que ela pretende ser ou com
os reais interesses do homem’’8.

Diz Adorno que ‘o espectador ndo deve trabalhar com a pro-
pria cabeca; toda a conexdo ldgica que revela esforco
intelectual é cuidadosamente evitada”®.

Enzensberger diz ainda, “’A indUGstria da consciéncia constitui
um importante ato publico de manipulagdo e interven-
cdo onde a cultura burguesa se revela com seu conteido
repreensivo"lo.

A anélise dos textos escolares utilizados no ensino, podem-nos
dar com facilidade o grau de profundidade de atuacdo da ideologia atuante
na escola** A acdo ideolodgica que visa a formacdo de um pensamento
alienado, na realidade desde cedo o consegue, por intermédio da praxis
pedagdgica estabelecida.

Marcuse, referindo-se a esse fato, em seu livro “ldeologia da
Sociedade Industrial’’, comenta:

“A racionalidade ideoldgica e técnica revela o seu carater
politico ao se tornar o grande veiculo de dominacado
mais eficaz, criando, um universo verdadeiramente totali-
tério, no qual a sociedade e natureza corpo e mente sdo
mantidos num estado de permanente imobilizacdo para
preservacdo deste universo’’ 1.

E o domrinio dos recursos intelectuais que garante a propaga-

¢ao da ideologia da classe dominante, porta-voz do grande capital interna-
cional. Esse dominio produz novos bens culturais de aparéncia enganosa,

(*) Como exemplo da agdo ideolbgica exercida pelos paises-centro, ditam-se alguns
documentos como: Fullbringht Act 1946; Smith-Mundt Act 1948; Poit Four Program
1949; Fullbright-Hays Act 1961; etc.

(=+) Recomenda-se a leitura do trabalho desenvolvido por Maria de Lourdes Nosella,
“As Belas Mentiras’” — ldeologia Subjacente aos didaticos — Cortez & Moraes, S.
Paulo. 1979.
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que surgem como se fossem do préprio povo dominado. Tudo isso existe
sob uma capa de coexisténcia pacifica, mostrando um progresso realmente
inexistente e que sufoca toda a agdo intelectual que vise a repensar a
situagdo.

INTERNACIONALIDADE, IDEOLOGIA E MODERNIDADE

A transferéncia da ideologia necessaria a internacionalizagdo
do processo de exploragdo estabelecido pelo capitalismo se faz pelo princr-
pio de modernidade.

Eisenstadt, considerado o maior vulto defensor da moderniza-
¢do, afirma em uma de suas obras mais famosas que — ‘o desenvolvimen-
to de um parls passa a ser desafio para outros pai'ses que se encontram na
periferia subdesenvolvida’’!2. Evidentemente ele posiciona sua idéia a par-
tir dos conceitos econdmicos neo-cldssicos que preconiza, que o desenvol-
vimento se processa de forma linear, isto é, vence etapas subseqlentes,
pelas quais, todos os paises deverdo passar até chegar ao desenvolvimento.
Dentro deste conceito, o principio de modernidade é um elemento impor-
tante, e faz criar nos paises periféricos a idéia de aceitacdo do que é
importado e imposto pelos pai'ses tidos como desenvolvidos.

De Smith a Keynes e seus seguidores, é unanime a idéia de que
o principio de modernidade é importante para que se estabeleca a depen-
déncia* Aceitar que é necessdrio modernizar para chegar ao desenvolvi-
mento, é aceitar os modelos exportados pelos parses tidos como modernos,
E aceitar a ideologia dos paises-centro.

Kuznets e outros economistas atuais, reconhecem trés fontes
que permitem a internacionalizagdo da ideologia que fundamenta a expan-
sdo capitalista:

a) Estoque mundial de conhecimento.

b) Fluxos internacionais de recursos e mercadorias, na diregdo
periferia-centro.

c) Atos de agressdo para agambarcar privilégios ou exercer do-
minio colonial® 3.

Vimos até aqui que a ideologia capitalista aparece tanto na
infra-estrutura, como na superestrutura de uma sociedade dependente, e
que envolve ndo s6 relagbes materiais, mas também, as intelectuais. Desta-
camos também que a praxis pedagégica é um dos principais elementos
dessa ideologia. Assim, as producdes espiritual, intelectual e material do
capitalismo sdo, ao mesmo tempo, condi¢Ges e produto que visam a um
Unico objetivo: a apropriagdo.

(*) Muitos desses lacos de dependéncia, ndo aparecem claramente. Estdo dissi-
mulados e, por isso mesmo, ndo podem ser mensurados.
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Como diz Marx, ““Sdo as idéias, nogGes, valores e doutrinas
produzidas no capitalismo, como exigéncia da formacao
e reprodugdo que compbem a cultura espiritual do capi-

talismo’'14.

TECNOLOGIA E IDEOLOGIA CULTURAL

Vimos acima que o estoque de conhecimento é uma das fontes
que sustenta o capitalismo imperalista. Essa fonte, depende de uma renova-
¢do permanente do acervo cientifico e processos técnicos. Por essa razdo,
nos paises-centro, o intelectual tem um lugar de destaque e tém todos o
apoio para desenvolver o seu trabalho e pesquisa; o mesmo nao acontecen-
do nos parses dependentes. Nesses, o intelectual é sempre arrastado a um
segundo plano, mesmo que de valor. A ideologia infiltrada nas camadas
dirigentes leva-os a crer que, € mais barato comprar tecnologia dos par-
ses-centro que produzi-la. Kuznets, referindo-se ao crescimento dos perifé-
ricos diz:

O crescimento econdmico dependerd sempre da adogdo
de inovagGes tecnoldgicas e sociais, geralmente produzi-
das nos parses capitalistas ja desenvolvidos''! 3.

Este é o tipo de pensamento fundamental da ideologia capita-
lista dos centros inserida nos paises periféricos. Desta forma, internaciona-
liza-se também a idéia de que ndo pode haver desenvolvimento sem impor-
tagdo de tecnologia dos paises-centro.

"O carater monopolistico da industria cultural capita-
lista, cria amplas possibilidades de integracdo de seus
consumidores, segundo as exigéncias da reproducdo im-
perialista do capital. O capital monopolista, operando,
em escala mundial, traduz, publica e distribui, nos pai'ses
associados dependentes, toda a modalidade de produgado
intelectual que corresponda a valores, principios e dou-
trinas proprios da cultura burguesa” ! ®.

A cultura burguesa mistifica, por sua ideologia, toda a sua
realidade, desfigurando ou desconhecendo todo esforgo critico’ 7. Assim o
individuo é mantido alienado da realidade e incapaz de criticar, ndo s o
contexto social, como também a sua prdpria produgdo. Isso contribui
eficazmente para a ndo-formacdo do espirito cientifico nos parses depen-
dentes.

A IDEOLOGIA, O PROFESSOR E SUA PRAXIS

S3o viérias as maneiras de perceber o papel do professor na
sociedade capitalista.
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Durkheim nos define os objetivos da praxis educativa no con-
texto social capitalista. Diz ele:

A educacdo consiste em uma socializagao metddica das

novas geragdes. Cria no homem um novo ser”18,

Assim, a educacao é vista como instrumento que leva o homem
das suas virtualidades hereditarias até atingir a personalidade necessaria
para cumprir o papel que lhe estd destinado na conjuntura social. Aqui o
professor € um modelador idealista.

Outra visdo é dada por Passeron e Dreeben que consideram a
educagdo no contexto capitalista, um instrumento que prepara o individuo
para a transicdo da familia para a esfera do trabalho. Isso é feito pelos
critérios universalistas de avaliacado, disciplina e mordomia do tempo, con-
tidos na ideologia capitalista. Na opinido de Passeron e Dreeben o trabalho
do educador estd reduzido a preparador para trabalho, a servigo, portanto,
dos ideais da producdo e reproducgdo do capital.

Para Inkeles, Armer e Youtz, a educagao tal como desenvolvi-
da no capitalismo, expde o individuo ao pensamento cientifico-raciona-
lista, levando-o a aplicar os conhecimentos adquiridos de uma forma racio-
nal. A pratica pedagdgica seria a principal colaboradora na formagdo de
uma mentalidade mecénica e, portanto, ndo natural.

Finalmente, para Baudelot, Establet, Althusser, Boales e Gen-
tis, a educagdo é o mais importante aparelho ideoldgico do Estado. Na sua
préxis, a Escola inculca crencas e valores consagrados pela classe dominan-
te, garantindo assim a reproducgdo das relagdes sociais de producdo.

Nessa visdo, a praxis pedagodgica estd impregnada de ideologia:
a visdo da classe dominante que, por sua vez, é o principal elemento de
apoio dos capitais estrangeiros dentro dos paises dependentes. A ideologia
que envolve a educagdo, determina, por ela mesma, a divisdo social do
trabalho, preparando de forma diferente os individuos e destinando-os
assim, uns para a produgdo e outros para a diregdo.

Dentro dessa perspectiva, a figura do professor assume papel
de instrumento das camadas privilegiadas, donas do capital e do poder
politico. Assim, o professor exerce a sua fung¢do, segundo os objetivos
determinados fora de seu ambito de agdo e longe de sua influéncia.

DEPENDENCIA E A IDEOLOGIA DA EDUCACAO

Os pai'ses dependentes depositam na educagdo as suas maiores
esperancas de desenvolvimento. Por isso, com facilidade aceitam as impor-
tagoes de modelos educacionais que |Ihes sdo oferecidas pelos paises-centro.
Sem terem desenvolvido anteriormente a capacidade critica, por ja serem
historicamente dependentes de muito tempo, ou por terem recentemente
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safdo do colonialismo, sdo presas faceis da ideologia capitalista internacio-
nal. A aceitacdo de modelos educacionais, quase sempre inadaptaveis as
suas proprias condicGes, leva-os geralmente a maiores gastos com técnicos e
especialistas trazidos dos parses-centro. Com esses técnicos vem a neces-
sidade de importar material didatico tido como indispensavel e necessario a
modernizagdo da educacdo*

Diz Faure: “Os investimentos em educagdo nos paises
novos estdo muito além de suas capacidades financeiras.

Produzem mais diplomados que a economia pode absor-
ver, de modo que muitos permanecem desempregados;
isso é improdutivo e causa danos sociais e psicologicos
tdo vastos que desequilibram a sociedade’!?.

O mal ndo estd em investir em educagdo, mas em que tipo de
educacdo. O tipo de educagdo geralmente adotado, leva a transformar tudo
em termos de treinamento vocacional e ajustamento a ordem industrial?°.

Por outro lado, a educacgdo, para que sirva aos propositos do
capitalismo, precisa ser planejada para tal. Como toda a planificagdo, tem o
objetivo de dominar. Isto é, de buscar uma maneira certa de controlar a
administracdo e os resultados. Dar sera dificil crer em distorgdes causais na
educacdo de paises dependentes. A administragdo do ensino € mais que
sistematizacdo de técnicas. Envolve uma filosofia, uma ideologia. Essa re-
flexdo, que é posterior a acdo pedagogica, tem uma relagdo dialética e
critica para com a prdtica real®!.

A educacdo planejada dentro da visdo economicista da uma
imagem mitica ao ensino, que é "‘facilmente identificada por discurso aca-
démico’’, como diz Darcy Ribeiro??. E uma educagdo idedria, por isso
mesmo presa da ideologia, alheia a realidade social. Os cursos e curriculos
nao proporcionam um estudo da realidade. Sem esquemas conceituais con-
cretos fazem, por isso mesmo, do trabalho pedagdgico uma pratica vazia e
desinteressada. Pierre Furter, referindo-se a educacdo do mundo capitalista
disse:

“A educagdo para o século XX ndo existe numa filosofia
propriamente dita, mas antes numa ideologia”2 3,

Gabel explica que ‘o dispositivo que legaliza a atividade educa-
tiva se estrutura em funcdo de determinada concep¢dao do homem, da
sociedade e de valores. Em relacdo a esta concepgdo se estabeleceram
determinados fins que se pretende conseguir, usando certos meios informa-
dos pela cosmovisdo ideologia da qual os fins sdo principios derivati-
vos''2%. Por essa razdo, toda a estrutura formal do sistema educativo €

(*) A partir da Segunda Guerra Mundial, as fabricas de projetores, copiadoras, retro-
projetores etc., faturaram altissimas somas por intermédio das “‘necessidades’” criadas
dentro dos paises dependentes, em nome da ‘‘didatica moderna”’.
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decorrente da ideologia dominante que, por sua vez, garante o estabeleci-
mento das formas de relagdo de produgdo. Todavia por isso mesmo, ser
precedida pela mudanca da ideologia normativa existente*

Diz José Soria: 'O sistema educativo é, portanto, fruto
da consciéncia ideoldgica, e os resultados que obtém sao
igualmente ideolégicos””.

Essa acdo ideoldgica ndo s6 mantém o estudante alienado do
contexto social, como distancia o intelectual da acdo imediata, evitando
que ele faga reflexGes sobre o que é determinado pela prépria ideologia.
Isso provoca a criagdo, a longo prazo, de uma mentalidade ingénua e
temerosa de mudangas. Torna-se assim, o préprio intelectual, agente da
ideologia de uma classe a que ele ndo pertence.

Finalmente, é preciso pontificar que é de muita importancia
para que se concretizem os objetivos visados pelo trabalho ideoldgico, a
formagao de um grupo de especialistas. Esses devem monopolizar, de for-
ma legitima, a prdxis pedagdgica, e atuam de forma que ratifica todas as
regras sociais vigentes e estabelecidas pela classe dominante.

Todo trabalho ideoldgico se faz dentro de uma correspondén-
cia entre escola e sistema produtivo, a partir do fato de que diferentes
niveis do sistema escolar se encarregam de prover trabalhadores para os
diferentes ni'veis da estrutura ocupacional, mantendo dessa forma as de-
sigualdades sociais. Gramsci diz que esta elaboragdo ndo se faz de maneira
abstrata e democratica, porém conforme o processo histérico tradicional
concreto?8.

CONCLUSAO

O quadro da acdo ideoldgica que se desenvolve no interior da
prdtica pedagdgica dos paises dependentes, nos faz pensar que nao é facil
propor solugdes, uma vez que todos os que adquiriram condi¢do de perce-
ber os problemas, também passaram pela escola e foram influenciados por
ela. Romper com o passado é dificil tarefa. O fortalecimento do espirito
de classe — como prevé Mannhein — talvez seja o instrumento mais po-
deroso pelo qual os menos comprometidos com a ideologia reinante po-
deriam proporcionar modificacSes. E necessario, em toda oportunidade
exercer a critica consciente no sentido de desalienar o homem, libertan-
do-o e humanizando-o. Isso implica fazer o homem refletir sobre seu mun-
do préximo, seu mundo histérico, tal qual como se realiza. E preciso
levantar uma praxis pedagdgica problematizadora, a fim de desenvolver no

(*) As reformas empreendidas no Sistema Educacional Brasileiro, historicamente
analisadas, revelam-nos, em geral, que foram irrelevantes. Na realidade, funcionaram
como arranjos das mesmas idéias no mesmo cenério.
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educando o poder de compreensdo do mundo, ndo como a realidade que
Ihe é dada, mas como a realidade-processo que ele vive. Diz Paulo Freire:

“A educagdo assim exercida, como prdtica da verdadeira
liberdade, implica a negagdo do homem abstrato, isola-
do, solto, desligado do mundo, assim também na nega-

¢do do mundo como uma realidade ausente dos ho-

mens’'29.

A educagdo precisa prover o aluno de atitudes e mecanismos
capazes ndo s6 de prevenir-se da carga ideoldgica que justifica a situacdo da
dominagdo, como também prover uma atitude desalienadora, “‘Assim, ela
cumpriria uma fungdo muito diversa da de domesticar, que até hoje vem
desempenhando’’3°.
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CONTRIBUICAO PARA O ESTUDO DOS PROBLEMAS
SOCIO-CULTURAIS E ECONOMICOS CONTEMPORANEOS

Joao Ribeiro Janior

Pontif(cia Universidade Catoblica de Campi-
nas.

NOTA PRELIMINAR

A Resolugdo n2 03/78 do Conselho Federal de Educacdo, que
instituiu o Currfculo Minimo para o Curso de Comunica¢do Social, em
substituicdo a legislagcdo vigente ( a qual data de 1968 ), previu sua entrada
em vigor para o ano de 1979. Entretanto, tal ndo aconteceu, ndo s6 devido
aos protestos das escolas como também dos 6rgdos interessados, tais como
a ABEPEC, a UCBC, e outros. Mas, nada de concreto veio a cena, deixando
professores e alunos com a Unica certeza: a davida sobre o futuro incerto.

Em 1979 foi criado, de fato, o Departamento do Curso Bésico
de Comunicagao Social da PUC, Campinas, e que comegou a desenvolver
os seus trabalhos, visando a justificar a sua criacdo. Varias resolu¢oes con-
cretas no plano interno ja foram tomadas, e outras estdao em franca elabo-
ragao, visando a agiliza-lo, e promover a necessaria integragdo docentes-dis-
centes.

Tendo por base o Curriculo Pleno aprovado para entrar em
vigor em 1980 ( o que infelizmente estd acontecendo somente em 1981 )
vimos contribuir para o esclarecimento de uma das matérias que integram
o curriculo minimo para o Curso de Comunicacdo Social da PUCC, abor-
dando, introdutoriamente, o estudo dos Problemas Socio-Culturais e Eco-
ndmicos Contemporaneos.

INTRODUCAO

Este trabalho tem, portanto, por objetivo contribuir para o
estudo dos Problemas Sécio-Culturais e Econdmicos Contemporaneos.

Para comegar, interessa definir o dominio dentro do qual ire-
mos trabalhar. Na linguagem corrente usa-se e abusa-se da palavra social.
De hd muito que o mundo se intitula social; os homens, os partidos, as
organizagoes provenientes de todos os horizontes usam em demasia a ex-
pressdo social, mas n3o se tem sempre uma consciéncia precisa do sentido
que é dado a esta palavra.

Cada um o concebe com um conteido muitas vezes diferente
e, ainda mais frequentemente, impreciso.
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Quando se pesquisa o significado dado geralmente a palavra
social, percebe-se que esta palavra cobre dois tipos de nogdes muito dife-
rentes; sendo que o emprego simultdneo ou sucessivo, nos seus dois senti-
dos, é a origem da maioria das confusGes. No primeiro sentido, a palavra
social é definida por oposi¢do ao econdmico. O econdmico corresponde,
essencialmente, ao ponto de vista da produgdo. Assim, os problemas eco-
ndmicos sdo todos os problemas das condigbes da producao e da sua
organizacdo; é o ponto de vista da prosperidade de uma empresa, de um
Estado, de um par’s.

Face ao econdmico assim concebido, o ponto de vista social é
o ponto de vista do homem considerado como tal, no desenvolvimento de
todas as suas possibilidades proprias, fisicas e intelectuais, no seu bem-estar
material. E o problema da garantia dos meios de subsisténcia do individuo
e de sua familia, pelo emprego, salario, capacidade de trabalho, e isto em
todas as circunstancias, ndo s6 nos periodos de atividade normal, mas,
também, nos perfodos de doenca, de velhice ou, falta de trabalho.

Mas, na realidade, o sucesso de tudo o que € social na época
contemporanea, corresponde a uma rea¢ao do humano contra a prioridade
dada ao econdmico, desde ha um século. Neste primeiro sentido, o social é
o ponto de vista do individuo, é o ponto de vista da pessoa humana.
Contudo, o individuo ndo esté s, ele pertence a grupos: grupos restritos
como a famrlia, grupos mais amplos, como as comunidades locais ou pro-
fissionais, ou como as classes. Aqui surge o segundo sentido da palavra
social: é o ponto de vista da estrutura da sociedade, mais geralmente, das
sociedades humanas.

O homem ndo €, entdo, mais visto como individuo, mas como
elemento de um conjunto, de uma massa, de um grupo definido pela sua
atividade, pelas suas condi¢Ges de existéncia, ou pelo seu passado.

Os problemas sociais sdo, portanto, os problemas das classes
sociais, do lugar respectivo na sociedade, das suas relagSes e evolugdes. E o
problema do camponés, do artesao, do proletario, da burguesia; é, sobre-
tudo, o problema trabalhista — o problema das relagdes entre emprega-
dores e assalariados — que ocupa um lugar importante na vida contempo-
ranea de todos os palses.

Ha, certamente, uma ligagao entre os dois aspectos dos proble-
mas sociais, assim compreendidos. A estrutura social, as caracteristicas e as
relacOes das classes sociais sao regidas, em grande parte, pelas condigoes
materiais e intelectuais dos homens que as compdem. O social integra o
universo cultural de criagdes humanas e vice-versa. Dai combinar-se a pala-
vra social com a palavra cultural, denotando-se que as criagGes materiais e
intelectuais do homem s3o influenciadas pela estrutura das sociedades.
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Mas existem, entretanto, dois pontos de vista muito distintos:
o primeiro é aquele do individuo, da pessoa humana, o segundo é o ponto
de vista da sociedade, da organizagdo coletiva.

Os problemas socio-culturais e econdmicos contemporéneos
deverdo, pois, ser estudados considerando-se este duplo ponto de vista.

Por outro lado, convém, como uma espécie de introdugdo a
este estudo, tentar separar rapidamente os dados essenciais e comuns des-
tes problemas socio-culturais e econdmicos, assim como os principais tipos
de métodos de solucao desses problemas.

1. DADOS ESSENCIAIS DOS PROBLEMAS
SOCIO-CULTURAIS E ECONOWiICOS

Ha um primeiro ponto marcante no estudo destes problemas.
Trata-se de ser a propria consciéncia deles um fato recente.

Claro que isso ndo quer dizer que nao existissem, no passado,
problemas sdcio-culturais e econdomicos. Na realidade, eles existiram, ne-
cessariamente, em todos os palses e em todas as épocas. Mas, ndo eram
levantados, nem entendidos como tais.

O ponto de vista do homem, do individuo, se resumiu, durante
muito tempo, num esfor¢o de caridade, freqientemente com base religio-
sa. Quanto aos problemas de organizagdo social, eles apareceram quase
exclusivamente, até a uma época recente como se tratando de problemas
politicos. A hierarquia das classes era um elemento da organizagdo politica
geral, quer em se tratando da Antigtidade, com a hierarquia da aristocra-
cia, da plebe e dos escravos, ou do Feudalismo ou, mesmo, do Antigo
Regime, com a hierarquia da nobreza, do clero, do Terceiro-Estado.

A noc¢ao exata do social, do cultural e do econémico, a tomada
de consciéncia dos problemas socio-culturais e econdomicos concebidos co-
mo tais, estd ligada a um estagio recente da evolugdo socio-cultural e
econdmica, e mesmo, psicoldgica, geral.

Isto explica como em muitas regides do mundo, ainda hoje,
estes problemas ndo sdo levantados como tais. SO recentemente, e apenas
em algumas regides, eles sdo considerados; porém, colocados do exterior
por outros paises e por outros Estados mais evolurdos.

Os problemas sécio-culturais e econdémicos ndo podem nunca
ser isolados. Eles devem ser sempre levantados dentro do seu contexto
( social, cultural, econémico, polrtico, psicolégico ) que fornece os dados e
que comanda as solugoes.
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1.1 Dados Economicos

E certo e quase evidente que os problemas sécio-culturais e
econdmicos sdo estreitamente regidos por fatores econdomicos.

Isso é verdade, se levarmos em conta, primeiramente, a estrutu-
ra econdmica de cada pais. Quando falamos em problemas sdcio-culturais e
econémicos, pensamos, naturalmente, nos problemas que se levantam nos
Estados modernos, chegados ao estdgio mais evolurdo da civilizagcdo, nos
pai'ses da Europa Ocidental ou das Américas. Mas ndo devemos esquecer
que a grande maioria dos homens, que vivem atualmente no mundo, é
totalmente estranha a civilizagao industrial, que nds consideramos como
estado normal de coisas.

E por isso que o estudo dos problemas sécio-culturais e econd-
micos deve situar-se, necessariamente, no ambito de um estudo da geogra-
fia humana e econémica do mundo.

Claro que esse estudo ndo sera feito aqui, mas os dados dessa
geografia deverdo estar sempre presentes em nosso espirito, quando da
analise dos problemas sécio-culturais e econdmicos contemporaneos.

H4, atualmente, sociedades de tipos muito diferentes: socieda-
des rurais ndo desenvolvidas, como as do mundo africano e do mundo
camponés da India e do Extremo-Oriente, e mesmo, da América Latina,
onde os problemas sécio-culturais e econdmicos se confundem, quase to-
talmente, com os problemas economicos, e se resumem, antes de mais
nada, ao problema agrdrio, ao problema da divisdo e exploragao da terra;
visto que da solucdo deste problema depende a propria sobrevivéncia dos
individuos.

Por outro lado, existem parses, como os da Europa Ocidental,
Russia, Estados Unidos, Brasil, e alguns que integram a comunidade lati-
no-americana, onde se chegou ao estdgio da civilizagcao industrial; e é nesses
parses que se pensa, principalmente, quando se fala de problemas socio-cul-
turais e econdomicos. Mas mesmo entre eles existem diferencas essenciais.
Hé parses onde a agricultura leva a melhor sobre a industria, outros onde a
agricultura se tornou o elemento essencial da economia. Ha paises de
economia artesanal, de pequenas exploragOes agricolas, de pequenas em-
presas industriais ou comerciais, e outras onde predominam as grandes
exploracGes, as grandes industrias concentradas.

Assim, conforme o pal's, de um ou outro tipo, os problemas
socio-culturais e econdmicos ndo se levantardo da mesma maneira e, em
particular, o problema trabalhista, que domina profundamente a vida eco-
nomica e politica dos pai'ses industrializados, se manifestard com mais
intensidade.
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Tudo isso influencia, de modo decisivo, a posicao dos proble-
mas socio-culturais e econdmicos.

Seja como for, quer se trate de problemas visando ao individuo
ou a prépria estrutura socio-econdmica, pode-se dizer que os problemas
sdcio-culturais e econdmicos, tal como os concebemos hoje, nasceram da
civilizagdo industrial e urbana. Foi no contexto desta civilizagdo que se
tomou consciéncia desses problemas. Foi somente por analogia que se
colocaram estes problemas para as populagdes rurais, e para os pai'ses que
ainda ndo atingiram este estagio de civilizagao.

H4, sem duavida, na época contemporédnea, uma tendéncia que
conduz a uniformizagao social através do mundo, pelo desenvolvimento da
civilizagdo industrial e das mudangas econdmicas a longo prazo, mas esta
uniformizagao esta ainda longe de ser realizada.

No entanto, os dados econdmicos influem sobre os problemas
socio-culturais e econdmicos ainda sob um segundo ponto de vista: o pon-
to de vista do grau de prosperidade dos paises e das regioes.

Se se opde o séciocultural ao econdmico, o ponto de vista do
homem ao ponto de vista da produgdo, ndo é necessério, entretanto, exage-
rar esta oposigao, pois, ha entre os dois pontos de vista um elo estreito. Na
realidade, trata-se de dois aspectos de um mesmo problema e de uma
mesma situagdo.

Com efeito, o problema sécio-cultural é, em grande parte, o
problema da reparticdo dos produtos. E, pois, necessario haja produtos
para repartir. A riqueza de um pal's ou de uma regido comanda, assim,
social e culturalmente, a condi¢do sécio-cultural das populagses.

Isso é verdade no espago. Ha parses ricos e pai'ses pobres, e, em
uns e outros, os problemas socio-culturais e economicos colocam-se sob
um angulo diferente. Had enorme desigualdade na prosperidade dos diferen-
tes parlses, e assim, a solugdo dos problemas socio-culturais e econémicos
encontra-se indiretamente ligada aos problemas de fronteiras economicas,
e, pode-se dizer, que na maioria, a tendéncia que se manifestou em épocas
diferentes de baixar estas fronteiras, para assegurar uma unidade maior do
mundo sob o angulo econdmico, traduziu a preocupacao de fazer triunfar
o ponto de vista do homem sobre o ponto de vista das nacGes, o que €
ainda uma preocupagao sécio-cultural.

Esta variacdo no grau de prosperidade de um pai's — e até
mesmo a prosperidade mundial — varia.

Constatam-se, em todas as épocas, crises mundiais na produgcao
de certos produtos essenciais, crises com repercussdo sobre a alimentacao
do mundo inteiro. Constatam-se, em todas as épocas, crises econdomicas
ciclicas, devidas ndo mais a insuficiéncia de produgao, mas, antes, a vicios
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de organizagao econdmica; crises de superprodugdo provocando uma falta
de trabalho generalizada; crises energéticas etc. Todas essas crises tém re-
percussdes imediatas e profundas sobre os problemas socio-culturais e eco-
nomicos.

Para todos estes pontos de vista, a evolugdo dos problemas
socio-culturais e econdmicos segue a curva da atividade economica.

1.2 Dados Psicolégicos

Mas, os dados econdmicos, por mais importantes que sejam,
ndo sdo os Unicos que comandam os problemas sdcio-culturais e econdmi-
cos contemporaneos. A seu lado, deve-se dar um lugar de destaque aos
dados psicoldgicos.

O conhecimento da existéncia dos problemas socio-culturais e
econdomicos desenvolveu-se desde ha um século, pelo efeito de um comple-
xo conjunto de fatores diversos: instru¢do, comunicagdo de massa, e a
prépria evolugdo das idéias. E aqui, ndo se deve subestimar a influéncia das
doutrinas econdmicas e politicas que se desenvolveram através do mundo.
O conflito do liberalismo e do socialismo teve uma repercussao profunda
sobre a posicdo dos problemas socio-culturais e econdmicos. O progresso
das doutrinas socialistas — tendo elas mesmas sido objeto das transforma-
¢Oes econdmicas e do seu conhecimento mais completo — e uma influén-
cia decisiva na colocagdo desses problemas sobre a maneira de os resolver.

Todos esses fatores contribuiram muito, por um lado, para a
colocagdo dos problemas, que até um periodo anterior, passavam desperce-
bidos e, por outro lado, para fixar os dados em cada pal’s e orientar as
solugodes.

Mas, a estes elementos de ordem geral, junta-se a influéncia da
psicologia prépria de cada povo. Os problemas sacio-culturais e econdmi-
cos sdo estreitamente comandados por preocupagdes psicoldgicas.

Existem enormes diferengas na psicologia dos povos e isso ex-
plica porque estes problemas sdo vistos e resolvidos de modo diferente de
um pal's para outro.

E, pois, necessario fazer-se um estudo da psicologia comparada
dos diferentes paises para se perceber, exatamente, o posicionamento dos

problemas soécio-culturais e econdmicos. O que ndo cabera, no entanto, no
ambito limitado deste trabalho.

Assim, exemplificando, a posi¢do e a solugdo dos problemas
socio-culturais e econdmicos contemporaneos nos Estados Unidos serdo
sempre regidos por uma psicologia caracterizada por uma mistica da acao,
por uma confianga ilimitada nas possibilidades humanas, por uma crenga
absoluta na técnica, racionalizagcdo e organizagdo, pela convicgao de que
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ndo existem dificuldades econdmicas ou sécio-culturais que ndo se possam
resolver através de uma organizagdo apropriada e, a0 mesmo tempo, que
neste pal’s, estes problemas sao igualmente dominados por um individualis-
mo liberal, pela desconfianga geral da populagdo em relacdo ao Estado; e,
também, que o povo americano tem um conceito proprio de liberdade, que
ele vé a liberdade no contexto do respeito da lei, no contexto de uma
disciplina aceita e livremente consentida, traduzindo-se num espiTito cfvico
particularmente poderoso. O que jd ndo se pode dizer a respeito dos pai'ses
que integram a comunidade latino-americana. Assim, nos Estados Unidos,
os problemas sécio-culturais e econdmicos encontrardo, naturalmente, so-
lugBes liberais, solugdes igualmente variadas e adaptadas em vista das solu-
¢Oes organizadas e mais ou menos autoritarias e uniformes; ao contrério
das possfveis solugdes a serem encontradas no caso latino-americano, em
cuja psicologia ha um fundo de anarquia, de revolta contra a ordem estabe-
lecida, contra toda a disciplina coletiva, um excesso de espirito critico e
uma desconfianga instintiva de cada um contra tudo e todos.

Basta recordar alguns dos tragos distintivos da psicologia dos
diversos paises para se compreender as diferencas profundas que podem
existir entre paises pertencentes a regioes, climas, civilizagdes muito dife-
rentes e a influéncia que podem ter estas consideragOes sobre a posicado e
solugdo dos problemas sdcio-culturais e econdmicos.

Por isso devemos agir com prudéncia no estudo desses proble-
mas, conservando sempre a preocupac¢ao do real, e prevenindo-nos contra
generalizagOes apressadas.

1.3 Dados Politicos

Ao lado dos dados econdmicos e psicoldgicos € necessdrio
ainda dar lugar aos dados politicos, que sao eles mesmos fung¢do, em gran-
de parte, de fatores econdmicos e psicoldgicos.

H4 através do mundo numerosos regimes politicos. Ha regimes
democraticos e autoritarios, e, mesmo no seio dos regimes ditos democra-
ticos existem enorme variedade, desde as democracias parlamentares até as
democracias populares.

Estes diferentes regimes tém repercussOes sobre a estrutura
economica dos diferentes pai'ses e, também, sobre a sua estrutura socio-cul-
tural, e, conseqlientemente, sobre a posicdo e solugdo dos problemas sé-
cio-culturais e econdmicos.

A concepgdo que se tem, em cada pai’s, das relagGes entre o
individuo e o Estado, é um elemento essencial da maneira como sdo vistos
os problemas sécio-culturais e econdmicos contemporaneos.

Com efeito, na base desses problemas encontraremos sempre
uma antitese entre o ponto de vista do individuo e o ponto de vista da
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coletividade; entre o ponto de vista do homem e o da sociedade ou do
Estado; e, seguindo a concepgdo que se faz na prioridade de um ou de
outro ponto de vista, concepgdo que comanda cada regime politico ou que
é comandada por ele, os problemas socio-culturais e econdmicos surgirdo
sob angulos essencialmente diferentes.

Assim, os problemas sécio-culturais e econdOmicos — por se-
rem problemas humanos — estdo ligados ao meio no qual eles se levan-
tam. Eles ndo podem ser compreendidos senao em fungao de um meio
dado, meio esse determinado por um complexo conjunto de fatores muito
diversos.

Isto explica, também, que se encontram, através do pal’s, no
espaco e no tempo, diferentes tipos de métodos e de solugOes desses pro-
blemas.

2. METODOS DE SOLUGCAO DOS PROBLEMAS
SOCIO-CULTURAIS E ECONOMICOS

Para comegar, hd uma questdo que n6s devemos levantar, pois
ela ja foi posta: a de saber se ha lugar para pesquisar a solugdo de proble-
mas socio-culturais e econdmicos, considerados como tais.

A doutrina do liberalismo econémico tradicional d4 uma res-
posta negativa a questao acima exposta. O liberalismo tradicional nega, na
verdade, a propria existéncia desses problemas. Para esta doutrina os pro-
blemas que nés chamamos sécio-culturais ndo se levantam.

Nao ha sendo problemas econdmicos, e sao estes resolvidos
automadtica e perfeitamente através do jogo normal das leis econdmicas. Os
principios essenciais da doutrina liberal podem, na realidade, resumir-se,
grosseiramente, assim:

Realiza-se através da agdo Unica dos interesses econdomicos,
desde que eles sejam deixados livres na construcao de uma organizagao
econdOmica espontanea. Esta organizagdo é a melhor possivel, porque o
interesse individual leva sempre o produtor a orientar a sua atividade no
sentido que lhe é mais favordvel e que, simultaneamente, o é para a coleti-
vidade. Os interesses individuais concorrem, assim, para o interesse geral.
Neste caso, é o efeito necessario do jogo da concorréncia quem assegura o
equilibrio constante da producao e das necessidades. Se as necessidades
aumentam e a produgdo se mostra insuficiente, o jogo da lei da oferta e da
procura levara a alta dos pregos, incitando o produtor a desenvolver a sua
produgdo e a adapta-la as necessidades. Se existirem demasiados produtos,
a mesma lei levara a diminuicdo de producgao. Este mecanismo, simultanea-
mente, leva a um encorajamento do progresso, pois os aperfeicoamentos
técnicos permitem baixar os precos e a realizar maiores beneficios. A
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concorréncia compensa o esfor¢go e 0 mérito, que é um instrumento natu-
ral de selegao.

Se estes principios forem transpostos para o plano sécio-cultu-
ral, eles levardo a conseqiiéncia de que a liberdade econémica assegura
sempre a adaptagdo, o mais perfeitamente possivel, da producédo as necessi-
dades.

Cada homem recebe, portanto, o maximo que pode receber no
estado das condi¢des econdmicas do momento; a sua situagdo é sempre a
melhor possivel.

N&do ha, assim, problema sécio-cultural e econdmico, basta fa-
vorecer ao maximo a liberdade no dominio da economia e tudo ird pelo
melhor.

Esta doutrina extrema estd hoje superada. Se, para os espiritos
apaixonados da |dgica ela possa aparecer sedutora, basta que se olhe para a
realidade concreta que, de imediato, a desmente.

Sdo as conseqliéncias, cada dia mais graves, da liberdade econo-
mica, que deram, em todos os pal'ses, uma consciéncia crescente da exis-
téncia e gravidade dos problemas socio-culturais e econdmicos. A tendén-
cia de dar um lugar crescente ao homem, ou seja, a tendéncia dos fatores
humanos em face dos fatores puramente econdmicos, é uma reagdo contra
o liberalismo econdmico absoluto. E o que se traduz na época contemporé-
nea ao se afirmar que o homem nao deve ser tratado como mercadoria ou
como maquina, mas COmo pessoa.

3. 0S DOIS TIPOS DE METODOS

Se admitimos a existéncia dos problemas socio-culturais e eco-
nomicos, entre os inumeraveis esforcos de todos os tipos, abrangidos pela
sua solugdo, destacam-se duas orientacOes principais: em primeiro lugar, os
métodos unilaterais, caracterizados pelo fato de que a solugdo dos proble-
mas socio-culturais e econdmicos é procurada fora dos interessados; e em
segundo lugar, os métodos de associagao, fazendo um apelo aos préprios
interessados para resolver os problemas que |lhes dizem respeito.

3.1 Métodos Unilaterais

O primeiro grupo de métodos supde que uma personalidade ou
coletividade, exterior aos interessados, resolve os problemas que se levan-
tam, quer seja por uma ajuda direta ou por uma regulamentacdo imposta
por via autoritdria.

Este pode ser o caso das iniciativas privadas ou das interven-
¢Ges publicas.
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3.1.1 Iniciativas Privadas

As iniciativas privadas levantam, inicialmente, o problema da
beneficéncia privada. Problema essencial, pois, durante muito tempo, a
beneficéncia privada foi quase que o unico método de solugao dos proble-
mas socio-econdOmicos. A beneficéncia privada repousa sobre uma idéia
moral, sobre uma idéia de caridade. Ela tem a vantagem de fazer intervir,
na ajuda levada aqueles necessitados, um fator humano, um elemento pes-
soal.

Ela tem, igualmente, a vantagem de permitir uma adaptagdo
mais facil da ajuda levada as necessidades de cada um. Por outro lado, tem
o inconveniente de ter certo cardter deprimente e humilhante ao acentuar
a inferioridade entre os diferentes grupos de individuos e entre as classes
sociais. Ela tem, sobretudo hoje, em face da amplitude dos problemas que
se levantam, o inconveniente de uma fraca eficacia, visto que dispoe de
meios limitados.

Mas, paralelamente a beneficéncia privada no estado puro, de-
senvolveu-se, recentemente, um tipo particular de iniciativa privada, que
sao as iniciativas patronais, as iniciativas tomadas pelos empregadores em
beneficio dos seus assalariados. Em muitos par'ses encontra-se um conjunto
notavel de realizagGes devidas a tais iniciativas, como por exemplo, no
dominio do alojamento, no dominio das cooperativas, das organizagcoes de
lazer, dos servigos médicos-sociais, da ajuda familiar etc. Mas mesmo nestas
iniciativas, nota-se, conforme os casos, orientagcGes diferentes. Consoante
0s parses, estas iniciativas foram comandadas por dois tipos de preocupa-
¢oes.

Exemplificando. Na Franga e nos paises da Europa Ocidental,
as iniciativas patronais foram comandadas pela doutrina do paternalismo
social ou da patronagem, como a chamava originalmente o seu principal
tedrico, LE PLAY. Elas se baseavam na nog¢do de um dever social do
patrdo, que deve exercer sobre a vida dos seus assalariados uma influéncia
paternal, uma espécie de tutela no interesse dos trabalhadores, tutela que é
o complemento, a contrapartida da autoridade exercida pelo empregador
na firma. Por outro lado, nos Estados Unidos a na Gra-Bretanha, a preocu-
pacao foi totalmente diferente: quiseram melhorar a situagao dos trabalha-
dores com um objetivo de ordem economica. Estas intervengdes situam-se
num ambito de uma politica de organizagdo racional dos métodos de
trabalho. Do mesmo modo que quiseram racionalizar a organizagdo técni-
ca, também quiseram racionalizar o emprego de fator humano. E o funda-
mento do que se chamou personnel management ( politica pessoal ), prati-
cada em todas as grandes empresas britanicas e americanas, e que tende a
assegurar a melhor utilizagao do trabalhador no interesse da producao, e
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isto pelo desenvolvimento da higiene e da alimentacao nas fabricas e das
comodidades de toda a espécie posta a disposigdo do pessoal, por um
conjunto de medidas muito diversas, que tende a desenvolver o bem-estar
dos trabalhadores.

Os dois tipos de preocupagao podem conduzir e conduzem, na
sua maioria, as mesmas realizagoes. Mas, ha uma diferenca essencial entre
as duas tendéncias, entre as duas orientagoes, e isso explica as diferencas
constatadas na atitude dos assalariados em relacdo a estas realizagGes, con-
soante os paises e as preocupacoes que estavam na base das realizagGes
feitas.

De maneira geral, os assalariados mostraram uma hostilidade
muito firme em relagcdo a todas as realizagOes de cardter paternalista, pois
as obras patronais acentuavam para eles o sentimento de dependéncia em
relacdo ao empregador. A reacao trabalhista a respeito desta dependéncia e
tutela foi, muitas vezes, a origem mais ou menos consciente de incompre-
ensoes e hostilidades entre assalariados e empregadores, sem que estas
hostilidades tenham sido sempre perfeitamente compreendidas. Pelo con-
trario, quando as realizagBes sociais tém um objetivo de ordem econdmica,
sendo como tal reconhecida e classificada, as hostilidades dos trabalhado-
res caem, pois ndo traduzem mais uma desigualdade de classe. Dai" a dife-
renca de atmosfera que pode existir em face das iniciativas patronais na
Inglaterra e nos Estados Unidos, por um lado, na Franga e nos paises da
Europa Ocidental, por outro.

3.1.2 Iniciativas Pablicas

Ao lado destas iniciativas privadas deve-se dar lugar as iniciati-
vas publicas: as intervencdes do Estado ou de maneira geral, das coletivi-
dades publicas para a solu¢do dos problemas socio-culturais e econdomicos.

Neste ambito inscreve-se, primeiramente, a assisténcia, ou seja,
a ajuda levada diretamente pelas coletividades publicas as pessoas ou as
familias sem recursos. E a beneficéncia publica. A transposigdo para o
plano publico da beneficéncia privada sob a forma de uma ajuda individual
adaptada as necessidades de cada um. Um segundo estagio, na evolugdo, €
marcado pelo desenvolvimento das legislagGes de assisténcia, criando um
verdadeiro direito a assisténcia em proveito dos individuos, que satisfagam
certas condicdes. Ha a um progresso pelo fato de se eliminar o elemento
humilhante que é causado pela assisténcia.

Contudo, ao lado da assisténcia em sentido estrito, € necessario
colocar todas as intervencdes publicas por via da autoridade, as regulamen-
tacdes que regem as condigdes de trabalho, higiene, seguranca e igualdade,
todos os servigos publicos e organismos criados no interesse do individuo
ou da familia, os servicos sanitarios ou de higiene, os servigos sociais, 0s
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servicos de desemprego, até mesmo os servi¢os de ensino, na medida em
que tenham estas um fim social.

Juntam-se, entdo, as intervengdes aos multiplos e complexos
aspectos destinados a ajudar certos grupos sociais, quer sob forma financei-
ra, através de subvencdes ou empréstimos, quer sob forma de uma ajuda
direta ou indireta por medidas regulamentares apropriadas. O Estado, em
todos os pai’ses, teve a preocupac¢ao de proteger certas categorias sociais, de
orientar a estrutura sécio-cultural do pal's em determinado sentido. As
intervencdes do Estado, a este respeito, sao incontdveis, e elas apresentam
aspectos infinitamente variados.

3.2 Métodos de Associagao

A este primeiro grupo de métodos opdoem-se os métodos de
associacdo. Trata-se, pois de assegurar, ou de tentar assegurar, a solugao
dos problemas socio-culturais e econOmicos, nao mais através de interven-
¢cOes exteriores ( quer se tratem de iniciativas privadas ou publicas ), mas,
antes, através dos proprios interessados ou com o seu auxflio.

Nao hé, desde o inicio, uma oposicdo absoluta entre estes
métodos e os precedentes, porquanto na medida em que as coletividades
publicas intervém, sdo elas mais do que a soma dos individuos interessados
nos problemas sdcio-culturais e econdmicos.

H4, nestes métodos, inimeros aspectos. Citaremos apenas dois
exemplos: o primeiro é o da protecdao contra todos os riscos sociais. No
lugar da beneficéncia privada, ou da assisténcia publica, pode-se apelar ( e
isso acontece cada vez mais a nogdo de previdéncia ), para o esforgo dos
interessados, esforgo livre e facultativo, inicialmente sob a forma de insti-
tuicoes de economia ou de organizagOes de cardter mutualista, e esforgco
obrigatdrio, depois sob a forma das institui¢des de seguros sociais.

Num outro dominio — aquele das relagGes entre empregado-
res e assalariados — pode-se, também, fazer apelo a colaboragao dos inte-
ressados através do estabelecimento de uma regulamentagdo do trabalho
como meio de acordo entre grupos patronais e de trabalhadores, através
das convengoes coletivas de trabalho, ou ainda, pode-se tentar gerar obras
sociais através dos proprios interessados por meio de sindicatos, que 0s
representem. A vantagem destas formulas é a de incitar os interessados a
fazer um esforgo proprio e, sobretudo, o de atenuar ou fazer desaparecer o
sentimento de inferioridade que € a base das oposigOes de classe, e, ainda,
o fato de permitir o desenvolvimento, nas classes ditas inferiores, de um
maior sentimento de sua dignidade ao eleva-las ao ni'vel das demais classes
sociais por uma colaborag3o realizada em pé de igualdade.
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4. CONSIDERAGOES QUE REGEM A ESCOLHA DOS METODOS

A escolha entre estes dois grupos de métodos €, antes de mais
nada, regida em cada par’s pelos conceitos politicos do momento em rela-
¢do ao fim a se alcangar.

Na realidade constata-se uma oposicdo entre duas tendéncias
essenciais, que determinam a escolha a fazer. Sequindo uma primeira ten-
déncia, o individuo é considerado como um meio; a Unica realidade socio-
logica e cultural, psicolégica, ou mesmo ética, é o Estado, a Nagdo, a
Coletividade. A solucdo dos problemas sdcio-culturais e econdmicos sera,
pois, comandada por esta unica considera¢do do Estado.

Sem duvida, o Estado podera ser levado a favorecer os indivi-
duos, a desenvolver o seu bem-estar, a dar-lhes vantagens materiais, se isso
estiver de acordo com seus interesses politico-econdmicos. Algumas vezes,
o Estado podera fazer apelo a uma colaboragdo dos interessados; mas, o
objetivo final serd, antes de mais nada, de disciplinar os individuos, de
orientar a sua atividade e, até mesmo, o seu pensamento.

Por outro lado, pode-se considerar o individuo como um fim,
um obijetivo, e ndo mais como um meio. O objetivo a atingir é, agora, o de
assegurar a maior e mais completa expansdo do ser humano. Este é o
fundamento real da Democracia.

Este resultado pode ser alcancado, quer seguindo os principios
liberais, através da acdo dos interesses e o jogo livre das leis naturais, quer,
no quadro das férmulas socialistas, pela agdo consciente da coletividade.
Mas, quaisquer que sejam os principios, os métodos visados, o objetivo
continua a ser o individuo e nunca o Estado.

E claro que, consoante se considere uma ou outra dessas duas
tendéncias, os problemas socio-culturais e econdmicos surgem sob dngulo
essencialmente diferente. No primeiro caso, o problema socio-cultural e
econdmico ndo é sendo um aspecto do problema do Estado; no segundo, é
um aspecto do problema da pessoa humana. Ele é mesmo todo o problema
da pessoa humana.

Na verdade, a realidade ndo permite fazer uma oposi¢cao bem
definida entre as duas formulas. Mesmo nos par'ses mais profundamente
democraticos, ndo ha, necessariamente, total coincidéncia entre o interesse
do individuo e o da coletividade, entre o ponto de vista da pessoa humana
e a do Estado. E impossivel fazer uma abstracdo. Ora, o problema da
pessoa humana no estado puro colaca-se no dmbito universal. A existéncia
de nacdes, de Estados influi, pois, necessariamente, na solucao dos proble-
mas que tém repercussao sobre a coletividade.
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E assim, paralelamente a todos os problemas socio-culturais e
econdmicos, levantam-se, necessariamente, o problema das relagdes entre o
individuo e o Estado, o problema do conflito entre os direitos e os interes-
ses da pessoa humana e os da coletividade.

CONCLUSAO

Para nos, sdo estas as preocupagGes que deverao guiar o estudo
dos Problemas Sécio-Culturais e Econémicos Contemporaneos.

Evidentemente, a disciplina ndo tem a pretensao de proceder a
um estudo técnico profundo de todos os problemas, nem sequer de um
grande numero deles.

O seu objetivo é, mais modestamente, focalizar, cientificamen-
te, os principais problemas sécio-culturais e econdmicos enfrentados hoje
por diferentes paises, principalmente pelos que integram a comunidade
latino-americana, buscando-lhes as origens e os principios que |lhes regem
as possiveis solugoes.

Dois métodos podem ser adaptados para o estudo desses pro-
blemas: o primeiro consiste em coloca-los no quadro de um esfor¢co de
geografia humana e econdmica examinando-se os principais tipos de paises,
para em cada um deles, proceder-se a uma analise dos problemas e das
solugoes que lhes sao dadas. O segundo método consiste em considerar os
proprios problemas, tentando comparar os principais tipos de solugoes
adotados nos diversos par'ses.

Entendemos que para melhor aproveitamento da disciplina, o
seu estudo deve ser realizado deixando de lado as preocupagdes teorizan-
tes, em fungdo dos fatos concretos mais imediatos e contemporaneos.

Por outro lado, devemos ter dos problemas sécio-culturais e
econdmicos uma visao global, de carater sistémico, porquanto ndo ha mais
lugar para estuda-los separadamente. Cada problema esta intimamente rela-
cionado a cada um e a todos os outros, e, assim, também, as possiveis
solugOes estardo dependentes entre si.

Esta estratégia ira dar-nos um quadro mais abrangente, que nao
se limita a mera descricdo fatual nem nos mantém presos a uma visdo
puramente nacional.

Sem duvida, o estudo dos Problemas Socio-Culturais e Econd-
micos dara, freqientemente, a impressao de superficial, devido ao espago
limitado dado a cada matéria. Mas este carater superficial é uma dificul-
dade suplementar, uma vez que nao é possivel tirar, verdadeiramente, pro-
veito de uma disciplina sem juntar elementos aprendidos e colhidos em
outros lugares. E importante, pois, neste caso, a interdisciplinariedade.
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Por necessidade, o estudo dos Problemas Sécio-Culturais e
Econémicos Contemporaneos supGe como conhecidas nogoes historicas,
geogréficas, econdmicas, polrticas, sociais e filosoficas. Este ndo pode ser
sendo um quadro a ser completado pelos outros conhecimentos mais técni-
cos, recebidos na escola, através de leituras e, também, através da experién-
cia pessoal.

Outra dificuldade para o estudo consciente dos Problemas S6-
cio-Culturais e Econémicos nasce do fato de que estes problemas sao, antes
de mais nada, problemas humanos, e estdo, estreitamente, ligados a exis-
téncia cotidiana. Assim, cada um € levado a abordé-los sob uma Otica
respeitante as reagOes doutrinais e ideoldgicas do grupo social a que perten-
ce. E indispensavel, portanto, fazer um esforco de objetividade, de tentar-
se libertar de nogdes aprendidas ou de prejulgamentos que se possam ter a
respeito desses problemas, de que freqlientemente se fala, sem os conhecer
bem.

Mas, se se deve fazer um esforco de objetividade, isso ndo quer
dizer seja necessario fazer um corte epistemoldgico entre este ensinamento
e a realidade concreta.

Um estudo como o dos Problemas Sécio-Culturais e Economi-
cos Contempordaneos ndo se concebe sem estabelecer o contato com a
realidade cotidiana.

E somente através da conciliagdo necesséria entre este esforgo
de objetividade e este contato com a experiéncia da vida cotidiana, que o
estudo desta disciplina podera, realmente, trazer todos os frutos desejados
para a formagdo de profissionais conscientes para as atividades de Comuni-
cacdo Social.
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O VALOR EPISTEMOLOGICO DA PRIORIDADE DO MITO
SOBRE O LOGOS EM VICENTE FERREIRA DA SILVA (I)

Constanga Marcondes César

Pontificia Universidade Catélica de Campi-
nas

1. EVOLUGAO DO PROBLEMA DO MITO.
PRIMEIROS VESTIGIOS.

Analisando o problema do mito e suas relages com o logos,
utilizaremos a cronologia das obras de Vicente como roteiro. Tentaremos
evidenciar o surgimento da preocupagdao com o mito, desde os primeiros
textos do filésofo, seguindo os desdobramentos do conceito de mito e a
caracterizagdo do conceito de logos, em sua obra.

Para buscarmos os primeiros vestigios da temdtica ferreiriana a
respeito da prioridade do mito sobre o logos, tomaremos como ponto de
referéncia os estudos que vao de *‘Spengler e o Racionalismo”’, até “’Discur-
so sobre o Pensamento Filos6fico Contemporaneo’’. Abrangeremos, assim,
nos anos de 41 a 50, o periodo de formagdo do pensamento vicenteano.
Negligenciamos, deliberadamente, qualquer referéncia ao livro Légica Sim-
bélica, publicado em 1940, por o considerarmos inteiramente desvinculado
das preocupagdes fundamentais de Vicente, no que diz respeito ao assunto
em pauta.

No estudo dos textos acima, encontramos os temas:

a) a afirmagdo da antitese entre ética, poesia e razdo; entre a
ordem da razdo e a ordem do corag¢do, o que conduziu Vicente a tese da
prioridade: do mito sobre o logos, da poesia sobre a ciéncia, da intuicdo
sobre a razdo racionalista;

b) a valorizagdo do significado simbdlico da cultura, que se
revela na poesia e no mito; a recusa da subjetividade como fonte da verda-
de, de que resulta a vinculagdo estabelecida pelo filésofo, entre mito e
poesia, mito e histéria, mito e religido e que mostra 0 mundo como o
aberto pelo Ser, a aparéncia que desvela uma realidade transcendente e a
Histéria, como uma caminhada do homem nessa diregdo;

c) a superac¢do da filosofia intramundana, preparada pelas filo-
sofias existenciais de Heidegger, Scheler, Sartre, Ortega, Husserl, Marcel,
Jaspers, Zubiri, Marias, que o leva a tentar estabelecer uma nova metafisi-
Ca;

d) a vinculagdo entre o romantismo alemdo e a filosofia e a
poesia contempordnea, o que produz referéncias constantes a Novalis, H6l-
derlin, Rilke, e a aceitagdo de um conhecimento ndo intelectual, mas poéti-
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co e axiolégico do mundo; a valorizagdo da poesia e da missdo sagrada do
poeta, uma vez que a poesia, mito originario, instaura um mundo, revelan-
do o ser;

e) a negacdo das concepgdes antropocéntricas do homem, es-
tabelecendo um novo conceito de homem, que enfatiza a existéncia de
uma realidade inteligfvel meta-humana.

Os textos de Vicente serdo estudados segundo a cronologia de
seu aparecimento; os comentarios procurardo evidenciar a presencga, neles,
dos temas supracitados. Nem todos terdo em pauta os itens que indicamos.
Mas, na sua seqliéncia, os textos mostram a progressiva demarcagdo das
linhas-mestras do pensamento vicenteano, que se esboca nesses escritos.

Os primeiros vestigios da preocupagao com o problema do
mito, em ‘“Spengler e o Racionalismo'’, se apresentam como a oposicdo,
ditada por Vicente, entre “l’ordre de la raison et |'ordre du coeur”’*1. Diz
o autor:

“Nao ha acordo possivel, — no campo da filosofia — entre
Apolo e Dionisius, entre o que se desdobra em formas e idéias precisas e
estatutdrias e o que transborda em giros e anseios ilimitados’?.

O artigo valoriza o significado simbdlico da cultura, que se
revela intuitivamente na poesia e na musica”:

“Com um simbolo é possivel estabilizar, imobilizar, as evanes-
centes e heterogéneas experiéncias sensoriais, submetendo-as a uma mani-
pulagdo mental’’?.

A referéncia ao mundo do homem primitivo e a génese da
consciéncia humana evidenciam, em nosso pensador, uma atenc¢do voltada
para o mundo mftico das origens:

““Comeca ponderando Spengler sobre o momento infinitamen-
te misterioso, quando (...) as impressdes sensiveis do contorno ainda ndo
formavam um ‘mundo’ (...) quando a oposi¢do proposta, inacreditavel en-
tre esse mundo exterior e o mundo interior deu forma (...) a vida vigilante,
entdo desperta também o sentimento primério do anelo, nessa alma que

subitamente se d4 conta de sua soliddo’’>.

E a ressondncia do idealismo alemao, podemos percebé-la na
afirmacdo: O ideal é o real: eis a Gltima palavra, a palavra mégica que
tranquiliza, que apazigua, que conjura, que adapta o homem ao seu am-
biente, criando-o a sua propria imagem’’®.

Em ““O Demiurgo’’, Vicente desvaloriza a subjetividade huma-
na como fonte de verdade, propondo a busca dessa fonte em uma realidade
meta-humana:

+ Daqui por diante, citaremos os textos segundo a numeragao das paginas das Obras
Completas, vol. | e |1, editadas pelo I|BF, Sdo Paulo, 1966.
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“A nossa propria realidade interior ndo pode jamais ser um
foco de verdade, mas sim unicamente um meio transparente para uma
verdade exterior, a mediadora que nos leva até as bordas do enigma, tendo
depois que se resolver em qualquer coisa que a transcende e anula””.

No mesmo texto, nosso filosofo descobre a analogia entre o
papel do demiurgo, de que Platao fala no Timeu e o papel do fil6sofo, tal
como este é descrito no Simposium®. A atencdo de Vicente é atrafda,
entdo, por dois assuntos que serdao capitais em seu conceito de mito: a
superagado da filosofia e a negagdo do valor pessoal do homem em favor de
um complexo de realidades-valores inteligiveis:

“Mas ndo é s6 o demiurgo que aparece, em Platao, como figura
intermediaria; o filosofo também, esse ser concreto e proximo, é tido no
‘Simposium’ como ente transitivo e em transito, como qualquer coisa de
superavel (...) que (...) tem sua razdo de ser fora de si, no universo das
idéias (...)"°.

A razao do sacrificio, preconizado por Platdo, da consciéncia
individual e da concep¢do do homem como ser tendo fim e sentido por si
mesmo, Vicente vai busca-la interrogando as obras de Nietzsche e Heideg-
ger. Dessa interrogagao surge, pela primeira vez, a tematizagdo explfcita do
mito em Ferreira da Silva:

“Quando Nietzsche afirma que o filésofo deve ser um criador
de valores e novos mundos (...) apregoa este cardter demiurgo de que deve
estar revestido aquele que anuncia a renovagdo do cendrio humano. A
historia (...) supde metas, valores, estimativas, enfim uma (...) transcendén-
cia (...)"19,

Este papel que Nietzsche aponta ao fil6sofo, Heidegger indica
ao poeta'l.

Partindo de Nietzsche, Platdo e Heidegger, Vicente propds uma
nova interpretacdo ao conceito de mundo das idéias, visto por nosso filéso-
fo como”’a formulagdo de determinado campo de possibilidades’’, como o
mito do real, “funcionando como um apelo para dada realizacdo ideal e
acordando os homens para o cumprimento de seu destino’’!2.

Pela primeira vez, a obra de Heidegger é citada por Vicente, e a
poesia e a filosofia apresentadas como instauradoras de uma nova tabua de
valores e reveladoras do Ser.

A nogao de mito, aqui, aparece carregada com a significagdo de
idéia capaz de expressar valores novos, valor-horizonte que faz apelo a
consciéncia humana, conduzindo-a em diregdo a transcendéncia.

O Androptero’’, quando Vicente faz referéncia ao Fédon Pla-
tonico, referindo-se a existéncia humana e ao apelo a transcendéncia, en-
contramos esbog¢ada a mesma temdtica de ultrapassamento do homem e de
busca de uma realidade meta-humana:
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’Ha sempre um mais que se anuncia nesse menos [ a existén-
cia ] um além que nos envolve e nos escapa, reverberando no alto dos
cimos infinitos'!3.

Indicando as idéias, como o que constitui o Ser original e
modelos do mundo sensfvel, nosso filosofo diz:

*“(...) as ldéias ndo sdo naturezas derivadas, mas sim Ser origi-
nal, matrizes absolutas’’1?.

Identificando as idéias com realidade meta-conceitual, Ferrei-
ra da Silva aponta a indigéncia da razao racionalista:

“A ldéia é justamente o contrario de um conceito (...). En-
quanto o conceito nos encerra no determinado e no finito (...) as Idéias
nos langam num processo infinito de perfei¢do e de plenitude, fazendo-nos
ultrapassar todo o imediato’’!%.

O papel atribuido por Vicente as Idéias é semelhante ao que
desempenhara o mito, na sua obra madura.

Adiante, encontramos ainda no mesmo texto a afirmagdo do
Ser como raiz da realidade humana:

O real € uma declaragdo taxativa, um verbo eterno, do qual o
nosso verbo transitério s6 poderia ser um eco ocioso e inessencial. Fora de
sua complexdo fntima, tudo é ‘mimesis’, copia, mera reproducdo’!®.

E interessante notar esta fonte inicialmente platdnica daquilo
que Vicente traduzird depois numa linguagem heideggeriana, como a prio-
ridade do mito sobre o logos, do sagrado em relagdo ao humano.

""ReflexGes sobre a Ocultagdo do Ser”’, critica o papel da inteli-
géncia, ‘‘compreendida como trago fundamental da realidade’’ porque as-
sim ““0 mundo se manifesta como espetaculo, como objeto de mera con-
templagdo, e a agdo passa a depender de uma lei ja dada’!”. Podemos
encontrar, aqui, a antftese razdo-intui¢ao e a afirma¢do de que a verdade
ndo é redutfvel ao conhecimento de tipo I6gico-dedutivo:

“(...) somos mais propensos a acreditar que o conhecimento, e
portanto a revelagdo da verdade das coisas, € muitas vezes, o fruto de uma
conversao da vontade e ndo de um puro ato intelectual. A ordem da razdo
dependeria, em Gltima instancia, da ordem do coracgdo’’! 3.

Ora, a “ordem do coragao’’ expressa o conhecimento intuitivo
de realidades metafisicas, apontando os valores-horizonte em direcdo aos
quais o homem deve seguir. Existe, pois, em Vicente, énfase em uma
modalidade do conhecimento ndo redutivel as leis da ldgica, atingido
mediante a poesia:

"“Esta ‘vis poética’, este poder de elaboragdo de si mesmo como
base da subjetividade é o que existe de eminentemente real no universo. E
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um interesse infinito, uma paixdo que deve subordinar a si todas as outras
paixOes. O processo de sua realizagao historica apresenta-se como uma
tendéncia dionisfaca de criagdo” (...)!°.

A prefiguragao da problemética do mito e do herdi aparece
nesse texto, ainda, quando Vicente cita Heidegger, a prop6sito da caminha-
da do homem em dire¢3o a transcendéncia:

*(...) diz Heidegger que o homem (...) somente transcendendo
em diregdo as suas proprias possibilidades, é que (...) desperta para o que o
rodeia e transforma a sua circunstancia em matéria do seu destino. O heréi
é, neste sentido, o ser eminentemente vigilante e presente com toda a sua
alma ao mundo’’2°.

A tese da superagao do objeto da filosofia como temética in-
tramundana, e a busca de um tipo de conhecimento superior ao conheci-
mento cient(fico, é reconhecivel na seguinte citagao:

"’Quando inicia suas investigagdes, a ciéncia jd encontra dado
diante de si o objeto de seu estudo: a terra preexiste a geologia, os animais
preexistem a zoologia etc. A ciéncia é uma atencdo ao fato, uma explora-
¢do do passado (...) Se a filosofia ndo quiser invadir o terreno préprio da
ciéncia ou ver seu territorio invadido pela ciéncia, ndo pode definir-se
também comoum conhecimento de coisas, como um saber ou teoria: seu
objeto ndo é um objeto, mas algo transobjetivo ou inobjetivo; ndo é a
exposicdo de um pensamento pensado, mas a captagdo de um ato, de uma
liberdade” *21.

Nesse artigo, Vicente mostra, pois, a emergéncia de uma meta-
filosofia, que serd um dos fios condutores de sua reflexdo sobre o mito.

“Novalis” mostra as implica¢des da filosofia kantiana na Ale-
manha, no pensamento de Fichte e na poesia de Novalis, onde aparecem
contrapostos o mundo da poesia e da ética e o mundo da razdo:

“Num pequeno conto ‘O discfpulo de Safs’ (...) Novalis con-
trasta, com grande maestria, as duas posi¢cGes extremas do esp(rito em
relacao a Natureza: a visdo do poeta e a visdo do homem de ciéncia, a visdo
que vivifica e a visio que mata’’%2,

O mundo fenomeénico aparece, j&, como indicagdo de uma rea-
lidade transcendente:

"0 que Novalis pretendia era libertar o espfrito humano (...)
do fato bruto, de um mundo objetivo, impermeével a iluminagdo espiri-
tual. As realidades fenoménicas seriam, em sua misteriosa urdidura, uma
linguagem cifrada, um criptograma que o homem deveria laboriosamente
decifrar. Mas decifrar o sentido do externo é compreender-se a si mesmo,

+0 grifo & nossa,
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sondar a infinita realidade do espirito; pois todo o externo ndo € mais do
que uma expressdao misteriosa do interno, uma eterna objetivagao de um
processo infinito. Para Novalis, como para Fichte, o mundo externo, o
ndo-eu, reduz-se a uma fase dialética da auto-expressio do Eu (...)”23.

O encarar o mundo como cifra da transcendéncia, prenuncia a
concepgao ferreiriana do mundo como o aberto pelo Ser.

Encontramos também, no mesmo texto, o enfoque da poesia
como instauradora de um mundo, como paradigma do mundo humano,
meio de o homem referir-se a uma dimensdo mais alta da existéncia. O
poeta € a méxima expressao do humano, mediador e revelador do mundo
do Espfrito. A auto-superagdo do homem faz-se na e pela poesia:

“A fantasia do poeta, no jogo livre a demilrgico de seu impeto
criador, que tudo busca em si mesmo, aparece-lhe como o paradigma supe-
rior de todo o produzir-se’'24.

"0 poeta é o (...) revelador da Substancia, aquele que deve
trazer a terra, que é transitoriedade, a imagem sublime da vida absolu-
ta"25

A referéncia a Novalis retorna no artigo, e mostra a vinculagéo
do nosso pensador ao romantismo alemao. Precede imediatamente o pard-
grafo em que Vicente procura explicitar as relagoes do romantismo aleméo
com a filosofia contemporanea:

““Com Novalis (...) abre-se um campo novo para a agilidade
desmedida, para a absoluta fundagdo poética da existéncia” 6.

“’Novalis exorta o homem ao cumprimento da grande missdo:
‘o mundo deve ser romantizado (...)". (...) Somos os protagonistas de um
‘romance colossal’ que se inicia na profunda inconsciéncia e escravidao da
pedra e ascende impetuosamente & tremenda lucidez e liberdade do gé-
nio’"27.

O reconhecimento da relacdo dessas idéias do romantismo ale-
mao com a filosofia e a poesia contemporaneas é indicada pelo que segue:

“Refletindo, porém, descobrird a multiplicidade de elos que
ligam a filosofia do poeta alemao [ Novalis ] a filosofias recentes ( Dilthey,
Bergson, Heidegger ), advertindo claramente o grande significado deste

pensador’'2 8.

E ainda: ““Rilke exprime este mesmo pensamento em NOSsOS
- 129
dias”"“”.
A prioridade do mito sobre o logos aparece como a prioridade
da poesia sobre a ciéncia, da intuicdo emocional e artistica da realidade

sobre o logos discursivo do pensamento racionalista:

“Irrompe (...) no idealismo post-kantiano, uma onda de pensa-
mento apaixonado, que se distancia ainda mais do iluminismo racionalista.
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A Razdo é sentida e vivida de uma nova forma, ndo mais como a faculdade
do ‘claro e do distinto’, como o logos discursivo, mas como um Infinito
abismal, como um noturno e misterioso Espirito’3°.

O conceito de razdo sofre uma mudanc¢a profunda, ampliadora e
prepara a meta-filosofia de Vicente, como podemos constatar:

A antiga razdo avangava separando a ‘parte’ do ‘todo’ univer-
sal, quebrando os vfnculos que a uniam como 6rgdo ao organismo divino e
procurando interroga-la sobre o seu significado (...) Penetra agora, no mun-
do do pensamento, a antiga verdade de que o ‘individuo vive no Todo e o

Todo no individuo’. Tudo & um’31.

Certo pantefsmo anuncia-se em Vicente; sua ruptura com o
cristianismo tradicional é clara:

“Cada parte isolada abstratamente do Todo nada mais é do
que um momento da vida universal, um aspecto de sua evolugdo infinita
(...) O finito s6 existe em fungdo do Infinito, é s6 um meio para a sua
express3o (...)"32.

Aparece, af, a idéia de uma superacio da filosofia centrada no
racionalismo, em direcdo a uma nova metafisica. A poesia e a filosofia,
enquanto metafisica, expressam a realidade do Espirito, que ndo é estéti-
co, mas “‘um irremediavel estar além do j4 criado, uma eterna ex-centrici-
dade”33.

E, referindo-se novamente & prioridade da intui¢cdo sobre a
razdo, compreendida esta num sentido iluminista:

“Nao serd mais a razdo iluminista a faculdade capaz de captar,
ou melhor, de vislumbrar a esséncia, a natureza desse misterioso Todo. A
antiga intuicdo racionalista e fragmentadora, Novalis e em geral os Roman-
ticos opdem uma intui¢do emocional, artfstica da realidade. A poesia e a

filosofia unem-se, duas expressées do mesmo sistema de fatos'’34.

Podemos ver, nestes Gltimos textos, uma prefiguragdo da cami-
nhada ulterior de Vicente. A prioridade do mito sobre o logos j4 é clara;
mas que a poesia expresse esse mito originario, ainda ndo se encontra bem
explicitado. A afirma¢do da mitologia como protopoesia ainda ndo emer-
giu.

Em “Nota sobre Heraclito”, nosso filésofo, citando Jaeger a
proposito de Heraclito, desvela 0 mundo ndo sé6 como aparece nos escritos
heracliteanos, mas tal como é concebido pelo préprio Vicente: um simbolo,
um enigma que revela o mais alto e que s6 pode ser atingido através da
sabedoria — e nao da ciéncia:

“Analisando o pensamento de Hericlito, Jaeger ( Paideia ) es-
creve que o mundo para este pensador é um Griphos, um enigma insolGvel,
e ele se sente como um decifrador de enigmas, como um Edipo filoséfico
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(...) Assim é que a sabedoria procurada por Her4clito estd mais proxima
(...) das iluminagGes dos poetas, dos santos, dos herbis, que das palidas

abstracdes da nossa ciéncia”35.

"Utopia e Liberdade”, levanta a questdo: se 0 homem tem um
modelo, uma esséncia invaridvel, ou se 0 homem escolhe sua propria essén-
cia, através dos tempos:

“O que estd em jogo aqui é evidentemente uma questdo de
ordem metaffsica, a saber: se 0 homem tem uma ‘medida’ invaridvel através
dos tempos, um modelo essencial, ou se, pelo contrdrio, o homem é o
fruto de seu fazer histéorico, de sua liberdade e inventividade fundamentais.
Parece-nos que o mais intimo do homem consiste justamente nessa ‘funda-
¢80’ poética de sua esséncia, nessa autoproje¢do de sua fisionomia humana
-

Essa mesma temadtica foi retomada por Vicente em ldéias para
um Novo Conceito de Homem. O anti-humanismo de Ferreira da Silva
encontra aqui o seu ponto inicial: é a recusa de toda visdo antropocéntrica
do homem, e a procura da transcendéncia, encarada como fonte das modifica-
¢Oes que ocorrem na propria imagem do homem, através da Histéria.

Vicente, no ““Sobre a Natureza da Arte’’, critica as concepgoes
ludicas da arte ( Huizinga, Ortega, Astrada, Spencer ) e citando Guyau e
Novalis, fala da poesia como ‘o real absoluto’ e da arte como paradigma
da existéncia e meio de acesso a uma realidade meta-humana:

O mundo da arte, encerrando momentos de eternidade, seria
muito mais ‘verdadeiro’ e ‘real’ que a frfvola farsa da vida (...)"37.

E ainda:

“Em toda plasmacdo artfstica ha um sentido demiirgico e cria-
dor, uma vontade de transfiguragdo metaffsica que vivifica a arte em suas
rafzes. A arte ndo é mimetismo (...) mas em seu mais intimo cerne é
metamorfose (...) Muito longe de mobilizar o supérfluo de nossas energias
criadoras, longe de ser mero ‘divertissement’, a arte se nutre das forgas
mais sagradas da nossa alma e através dela traz ao mundo a sua mensagem
sobre-humana’’3® onde evidencia o papel da poesia, de intermedidria entre
o homem e o sagrado.

Em "“Historia e Criagdo’’ nosso pensador encara a existéncia
histérica como meio para o homem expandir sua consciéncia e descobrir o
Ser:

"’Se devemos supor (...) que a histéria de certa maneira & um
avangar, um ‘plus’, somente o pode ser num sentido interior e subjetivo,
como um sentimento mais intenso da liberdade e do destino humano e

como um recobrar-se do homem a si mesmo através da peripécia histori-
39 -
ca_u : . . " g
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Um dos textos mais complexos e mais densos em que Vicente
enfoca as relagGes sujeito-mundo, ““Uma Interpretagdo do Sens(vel”, apre-
senta o mundo ndo como representagdo, mas como resultado de um movi-
mento humano de “ir a”. E a nossa impulsividade, a nossa apeténcia que
projeta um mundo. Esta concepgdo do conhecimento estd na raiz da
prioridade do mito ( explicagdo significativa, intuigdo de valores ) sobre o
logos, enquanto pelo mito, modelamos os objetos e o real. Ndo haveria
pois um real j& dado, que a consciéncia observa e descreve ( logos, cién-
cia ), mas um real projetado, carregado de valoragGes pela consciéncia. O
dado, para o homem, ¢, antes de mais nada, mitico™:

"’Ha algo anterior ao conhecimento, que este ndo pode com-

preender”4°.

""Hé algo irredutivel aos problemas préprios da consciéncia
noética”4!.

O mundo aparece como projecdao de uma realidade meta-
sensorial:

"0 meio sensivel seria (...) forma exteriogradfica ou projetada
da estrutura ‘a priori’ da impulsividade. Denominamos transcendéncia hilé-
tica esse movimento inexaurivel em sua fonte, que determina o regime
sensorial e se pde como condi¢do de possibilidade de todo nosso desejar
particular (...) As sensacdes nada mais seriam do que a consciéncia desse
atirar-se, desse escapar que continuamente as institui em sua realidade (...)
O mundo da sensorialidade (...) ndo seria um dado enigmatico (...) mas (...)
uma realidade contraida por essa (...) produgdo negativa que denominamos
o apetecer transcendental’’*2.

O mundo é outorgado, pelo homem, através do homem, a
partir de uma impulsividade original:

“A contlnua tensdao passional do nosso eu suscita a profusdo
sensorial e nos imerge em seu meio indefinido’"43.

O mundo ndo é um puro dado, alheio a consciéncia; a sensacao
nao é pura representagdo do mundo, mas resultado desse impulso primor-
dial que constitui o mundo e gera a sensacé'o“.

O texto evidencia, ao nivel humano, a constituicdo de um
mundo pelo “‘apetecer transcendental”’. Ao analisar a existéncia humana,
em ldéias para um Novo Conceito de Homem e em “Filosofia da Mitolo-
gia”’, Vicente vai mostrar o mundo e o homem como resultados, como
constitufdos pelo apetecer do Ser — que é abertura de um campo de
possibilidades, de um campo de desempenhos, no qual o homem é proje-
tado e onde cumpre seu destino: a revelacao, na Hist6ria, do Ser.

« Veja-se, a propdsito, também o texto intitulado, ““O Conceito de Arte na Filoso-
fia Atual”.
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A retomada dessa idéia, de que o mundo é simples aparéncia
que vela um sentido oculto, que vela o Ser, surge em “‘Prelidio de Meta-
morfoses’:

"(...) recebemos pela primeira vez, quando criancas, a licdo de
que as coisas podem ser de outra forma do que aquela na qual se manifes-
tam (...) Reconhegamos que existe profunda verdade nas paginas dos con-
tos de fadas, sob a forma de linguagem cifrada de insondaveis perspectivas.
Esta Iinguagf;m é a primeira aproximagdo do eterno didlogo entre a aparén-
ciaeoser’"”.

Esta aparéncia reveladora do Ser ndo tem contornos rigidos:
seus limites sdo um apelo a transcendéncia, a indicagdo de algo maior
subjacente ao dado:

O que ha de abismal em nossa realidade é que ndo temos uma
forma de ser e que os nossos limites se nos apresentam mais como convite
e proposigao a supera-los do que como adverténcia e respeito a sua lei’"6.

“O Conceito de Arte na Filosofia Atual’ trata do papel da
poesia e da identificagcdo entre poesia e mito. Aqui, Vicente cita os textos
de Heidegger: Holderlin ou a Esséncia da Poesia e Carta sobre o Humanis-
mo. A fungdo da poesia é a ampliagdo da consciéncia, a constituicdo de um
mundo:

“E (...) a palavra poética, o mito, a linguagem original ( Urspra-
che ), que cerne um paradigma de ser sobre a nossa consciéncia. Lembre-
mo-nos de que para o existencialismo a existéncia precede a esséncia, a
forma, o ser, e é em seu movimento profundo um dar-se forma, esséncia,
ser”. Pois bem, esta doagdo de ser é para Heidegger, um feito da palavra, e
particularmente da palavra mito-poética”“.

Aqui j& encontramos a elaboragdo, a partir de Heidegger, da
tese-chave de nosso pensador: a relagdo entre mito e poesia e 0 mito como
linguagem originaria.

Mostrando o papel da poesia na constituigdo do mundo cultu-
ral e da vida humana, bem como a sua expressao origindria através do mito,
Vicente afirma:

""Podemos traduzir em outra escala estes mesmos conceitos,
relacionando este tema da fungdo demilrgica da poesia™ com o problema
da intuigdo dos valores determinantes de uma cultura e de sua origem (...)
Na origem de todo o conjunto de eventos humanos (...) encontramos
sempre o fendmeno da consciéncia mitica como totalidade dramatica e
representativa. A imagem poética original, o verbo mitico € que organizam
e ordenam em profundidade as circunstancias particulares (...) Através da

» Veja-se, a propdsito, no texto “Uma Interpretacdo do Sensfvel, o apetecer transcen-
dental como elemento que d4 forma ao mundo.
** Veja-se, a proposito, “O Demiurgo”, j4 comentado.
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linguagem mftica tomamos consciéncia de nossas proprias p:):sibilidades e
vemos descortinar-se diante de n6s o cenario de um destino’"~.

Nosso fil6sofo realga o sentido e a importancia dados a arte na
filosofia existencial, particularmente na obra de Ortega y Gasset??.

-

A linguagem poética é mftica, porque é “‘um verbo distensivo e
libertador, uma franquia para a transcendéncia”’>®. O mito simboliza essa
transcendéncia proposta ao homem; a poesia, enquanto expressdo da inte-
rioridade humana, metamorfoseia o objeto, o dado bruto, atribuindo-lhe
um sentido humano. A poesia é criagdo de um mundo de significados, que
transfigura a forma dada. O artista € um mediador entre 0 mundo do Ser e
o mundo finito, do ente, porque a arte tem a fun¢do de revelar ‘‘uma
dimensdo transfinita das coisas "' 1.

Ja encontramos entdo, nesse texto de Vicente, o mito identifi-
cado com a linguagem original, a poesia. Pressente-se aqui o germe da
abordagem que Vicente fard da mitologia, vista como protopoesia ou poe-
sia originéria, bem como a afirmacdo da prioridade do mito, enquanto
conhecimento de valores, possuidor de uma dimensdo axioldgica, superior
a do logos — conhecimento descritivo do real. Por isso, “‘a poesia ¢ o real
absoluto”: o real absoluto é o real enquanto carregado de valores. O conhe-
cimento desses valores, formas ou categorias da existéncia, sio condi¢cOes
para qualquer conhecimento descritivo.

Em "“As Utopias do Renascimento’, Vicente repassa Morus,
Campanella e Bacon e confronta as utopias propostas por eles com o
mundo atual. Este mundo se caracteriza pela destruicdo de valores huma-
nos, a ameaga a civilizagdo e a crise. Quanto ao significado da crise, e a
solugdo dela, nosso fildésofo invoca as apreciaces de Gide e Bergson e
finalmente diz:

“Outros, entretanto, acreditam mesmo no esgotamento total
da civilizagdo racionalista e antropocéntrica, vendo na vacuidade crescente
da forma humana, a antevéspera prenunciadora de uma nova idade dos
deuses’ 5 2.

Aqui, nosso filosofo ja encara o mito como prefiguracdo de
uma nova forma de estar-no-mundo e como possibilidade de uma metafilo-
sofia, que repropde a questdo do pensamento.

“Introdugdo a Problemética das Consciéncias’’, relaciona ver-
dade e agcdo e mostra a agdo como meio de conhecimento do homem, a
partir da obra de Vico. Este, segundo o nosso fil6sofo, marca, na histéria
da filosofia, a mudanga de 6tica que aponta a realidade social como a mais
préxima do homem. E é citando Fichte, Hegel, Husserl, Scheler e Heideg-
ger que Vicente estuda a relagdo entre as consciéncias.
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O texto “O Outro como Problema Te6rico e como Problema
Pratico” enfoca a significagdo humana da linguagem, pondo em jogo a
questdo do mito:

“’Como solicitagdo, exigéncia ou apelo a uma aventura e a um
desenvolvimento que ainda ndo estdo inscritos no ja dado (...) surge origi-
nalmente essa linguagem relacional das consciéncias. Estamos nessa lingua-
gem, mais do que a proferimos e através dela recebemos nosso ser’’S3.

A linguagem como elemento constitutivo do mundo humano:
esta, a afirmacdo basica que se desenvolverd no estudo do mito como
elemento instaurador do mundo.

Citando Heidegger, surge outra vez, nesse escrito, a relagdo
entre poesia e mito, encarados como condigGes “‘a priori’’ da vivéncia
histérico-social:

“Em seu ensaio ‘Hdlderlin ou a esséncia da poesia’, Heidegger
discorreu sobre esse verbo mitopoético que, circulando através dos espiri-
tos, abre & historia o espago de seu desenvolvimento préprio. Essa é a
linguagem poética que se contrapSe a linguagem degradada do quotidia-
no'5%

A abertura de um mundo pelo mito e pela poesia é doagdo de
ser, abertura de um espago no qual o homem pode expressar uma dimen-
s3o nova de si mesmo.

No “Formas do Reconhecimento’, Vicente, citando Frobe-
nius, considera a dimensdo lidica do homem como a expressdo de sua
fantasia produtora. Estendendo a nocdo de jogo até o campo mitopoético,
delineia sua teoria do mito. Mostra, inspirado em Frobenius, as relagGes
entre mito e cultura. Prenuncia sua concepg¢do do mito, visto como o
elemento instaurador de novos ciclos culturais e como expressdo simboélica
das possibilidades do vir-a-ser de uma cultura:

““No espa¢o do jogo o homem exibe e produz sua prioridade
ontoldgica relativamente s coisas’’>>.

“’Devemos incluir entre essas forgas jovens e criadoras a facul-
dade mitopoética que desenvolve o ambito representativo de todas as cul-
turas. A capacidade do fantastico atua na fixagdo do campo de jogo mito-
logico que estd a base de todo o edificio cultural (I

A aproximagdo entre jogo, mito e poesia, é preparada através
das leituras de Ortega y Gasset, Huizinga, Sartre, Novalis, Schiller, citados
no texto de Ferreira da Silva.

A relagdo entre mito e cultura aparece também no capitulo
“Sentido da Dialética Intersubjetiva’”’, em que nosso filosofo refere-se a
Scheler, a prop6sito dos modelos exemplares humanos, ‘o santo, o génio e
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o her6i”. O modelo, possuindo uma dimensao axioldgica, propGe-se como
modelo mftico, isto é, simbblico:

“(...) as sociedades humanas sdo regidas pelo dinamismo das
grandes personalidades, dos chefes e dos modelos, que através de seus atos,
atitudes, opiniOes e entusiasmo, orientam o movimento do ser social (...) O
modelo existe como forma intersubjetiva, isto é, se erige num exemplo
atuante, porque exige de todos os ‘eus’ a mesma medida e o mesmo fervor
por ele realizados''5 .

O escrito é puro Scheler. Na obra Dialética das Consciéncias, a
qual pertencem, na sua maioria, os ensaios supra-indicados, ainda ndo exis-
te uma plena superagdo da énfase no antropocéntrico. A problemética da
filosofia de Vicente ainda esta na linha dessas preocupag¢oes humanistas. A
abordagem metaffsica, de inspiragdo heideggeriana, referindo o homem ao
Ser e ndo mais a0 mundo natural ou social, ainda ndo se fez dominante.
Essa metaffsica, é apenas esbogada aqui. Sua plena explicitagdo ainda est4
a caminho. No entanto, a epistemologia que dard prioridade ao mito sobre
o logos, tem aqui a sua intui¢do original: a valorizagdo do mito e da poesia
ja aparecem nesses textos que citam amplamente Heidegger, Schelling,
Holderlin, Rilke e Novalis.

Em “Discurso sobre o Pensamento Filos6fico Contempora-
neo”, Vicente refere-se a proposta de Heidegger, de elaboragdo de um
pensamento filos6fico-metafisico a respeito do Ser, colocando no mesmo
plano as interrogagGes de Sartre, Marcel, Wahl, Abbagnano, Paci, Ortega y
Gasset, Zubiri e Julidan Marfas.

Vé-se que Vicente ainda alinha autores com perspectivas diver-
sas, antropocéntrica e meta-antropocéntrica; a intui¢ao original, que o leva-
ra a estabelecer uma cisdo radical entre estas duas perspectivas, ser4 explici-
tada mais tarde, no lIdéias para um Novo Conceito de Homem.

Resumindo, podemos dizer que estes textos da década de 40
constituem a génese e o primeiro esbo¢co do tema do mito, em Vicente.
Dos dialogos de Platdo, passando pelo Romantismo alemdo de que Novalis
e Hélderlin sdo os porta-vozes — e chegando ao existencialismo, principal-
mente o heideggeriano —, podemos perceber a progressiva valorizagdo da
poesia, e, em seguida, do mito ( considerado como protopoesia, linguagem
origindria ) e a conseqiiente afirmagdo da prioridade da linguagem e episte-
me originarias, em relagdo a toda linguagem e episteme derivadas. O mito é
a linguagem origindria; o logos, a linguagem que decorre do mito, dele
emerge e a ele se subordina.

NOTAS

(1) Vicente Ferreira da Silva, Obras Completas, Sdo Paulo, IBF, vol. |1, p. 270.
(2) id., ibid.
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COLABORAGAO DE ALUNOS

A UTOPIA RADICAL DE RUBEM ALVES
( Um estudo na obra “’Filhos do Amanha” )

Maria Escoldstica A. S. Gomes
Aluna do curso de Filosofia — PUC-CAMPINAS

"A tragédia da utopia é a tragédia da cruz.
Os criadores sdo conduzidos ao cadafalso

por causa precisamente de sua visao'’' ",

Pobres daqueles que possuem tochas com que iluminar o cami-
nho: hd os que preferem a escuriddo. Se é noite, se ndo hd sinais — nem
lua nem estrelas — a ordem é sintonizar os passos num sO ritmo para que
o rebanho se mantenha unido; mesmo se se estd a andar a esmo. A estrada
sabe onde vai.

Mas existem as ovelhas transviadas, os filhos prédigos: seu des-
tino é desfazer destinos. Devem ser crucificados. Seu delito ? A paixdo
pela vida, seus valores, sua liberdade: uma utopia.

A visdo utdpica é um ato de rebeldia; significa o poder de dizer
NAO a uma situacdo que aprisiona o homem em modelos que ele ndo
escolheu; modelos que limitam sua liberdade a escolha de tais produtos, tal
conduta, tal ideologia. Na verdade, trata-se de liberdade de “'supermerca-
do"’: joga-se a vontade, mas, que ndo se alterem as regras do jogo.

Nossa civilizagdo, construrda sob os pressupostos do realismo
pragmatico representa as correntes de nosso cativeiro; sua metafisica dire-
ciona nossos pensamentos; suas limitacdes, o nosso espaco. ‘O pragmatis-
mo €é incuravelmente otimista; pressupde que ndo ha nada de errado com o
sistema’’2. Entretanto, a propria vida possui um mecanismo seu para detec-
tar um caminho falso, ou seja, a dor. Um organismo se defende rejeitando
o sofrimento; ora, a organizagdo social € uma extensdo de nossa estrutura
bioldgica. Se, um de seus membros sofre, algo ndo funciona bem.

Aqui estd a fonte onde se nutrem as utopias: o sofrimento. E
daquilo que estd ausente, daquilo que estd faltando ao real que se constrdi
a esperanga. E o que significa a esperanca sendo o “’pressentimento de que
a imaginagdo é mais real, e que a realidade é menos real do que parece ? "’

Nesta afirmacgdo estd contido um importante elemento de po-
der, a fé, sem o qual ndo seria possivel a transformacdo social. O desejo
direciona a agdo; a fé é o seu suprimento de forga e poder.

Diante do discurso realista do pensamento racional cientifi-
co — e aquém de seu veredicto — Rubem Alves reabilita a questdo da
utopia; reafirma sua expressao criadora reconciliando-a com a historia.
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Rubem Alves é um poeta-filésofo; penetrar na aura mégica de
seu pensamento ¢ tarefa que exige, antes de tudo, liberdade de espiTito e
auséncia de dogmatismos de qualquer espécie. Aqueles que lhe cobram
uma postura politica definida ou alguma manifestacdo ideolégica dentro
das minguadas alternativas que existem, Rubem Alves acena com a sua
‘utopia radical”.

A vocagdao do homem para a liberdade exige uma amplidao de
espacos de tal ordem que sua politica ndo se encaixa em sistema algum. Os
revoluciondrios acreditam que é suficiente destruir o antigo; ndo compre-
endem que qualquer ato que se preocupe apenas com a negagao estd con-
denado ao fracasso. Com amarga tristeza jd advertira Berdjaev que “’é uma
ilusdo pensar que a revolugdo implica a ruptura com o antigo. O que
acontece é simplesmente que o antigo se disfarga e aparece com uma
mascara diferente. A escraviddo antiga troca de traje, a velha desigualdade
fica transformada em nova desigualdade"“.

Significard isto que a ordem antiga ndo deve ser abolida ?
Estaria o filésofo justificando uma atitude conservadora ?

Pelo contrério: a morte segue-se a ressurreicdo. Em outras pala-
vras: 0 ato revoluciondrio negativo sem a afirmacgdo, sem o “‘projeto’’ é um
ato reaciondrio. Aceitar as regras do jogo significa negar a atividade criado-
ra do homem. Por que razdo teria Jesus negado a fazer o jogo politico dos
poderosos — ‘““devemos pagar tributo a César ? * — sua intengdo ndo era
jogé-lo mas sim, aboli-lo®.

Iu

A “utopia radical’’ ndo é um sistema; é, antes, um processo em
aberto. E um apelo incessante ao poder da criatividade e da imaginacdo.
Note-se que a condigdo essencial num processo criativo é que ele seja
portador de um sentido ético, que expresse uma intencdo utdpica e, conse-
glientemente, politica.

3. A perspectiva panordmica da utopia radical de Rubem Al-
ves exige uma postura mental dimensionada pela liberdade; esta exigéncia
pode ser um verdadeiro “bloqueio’” devido ao paradigma racionalista de
nossa cultura ocidental. Seus pressupostos realistas sdo como pedras atadas
aos pés.

Numa linguagem biblica, a oposi¢cdo na religido de Israel ao
culto de Baal e seus similares se devia aos elementos de des-futurizacdo
neles contidos. Toda ideologia cujo pressuposto seja unir o homem aos
ciclos da natureza possui uma forte conotagdo conservadora, repressiva e
hostil 4 imaginacdo e & liberdade®.

Em nossa cultura ocidental, o mito da objetividade converte a
consciéncia em espelho da natureza, do dado. O “’status’’ de real é concedi-
do pelo poder através de uma linguagem prépria, linguagem esta que esta-
belece de antemdoc os limites do mundo visivel e quantificdvel.
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Ora, o segredo do realismo reside apenas na ‘““transubstanciagdo
madgica que efetua ao chamar a organizagdo com o nome de realidade’” .
Do outro lado ficam definidos ““a priori’’ os irracionalismos: utopias, brin-
quedo, arte, neuroses. Em Gltima andlise, o irracionalismo define a realida-
de humana, aquela que é tecida de desejos e emogoes: linguagem subversi-

va, herética e perigosa.

Estas sdo as correntes invisiveis da metafisica realista as quais
nos descobrimos fortemente atados, e que tanto nos dificultam seguir,
espaco afora, o vdo dos ‘‘patos selvagens’’: voo este que, longe de represen-
tar um projeto de “emigragdo’’, descobre apenas a sua propria fala, a sua
linguagem prépria, linguagem humana, de rebeldia e liberdade.

E surpreendente perceber que ndo existe uma codificagdo for-
mal para as expressdes essencialmente humanas, para manifestar suas aspi-
racbes e seus desejos; 0 monopdlio sobre o territdrio livre do coracéo é
exercido pelo sistema sob a forma de controle da linguagem. Dai que os
homens necessitem construir universos simbdlicos, regides transcendentes
onde se movem os sonhos, as utopias, a magia, a religido. O coragdo é um
territdério extremamente subversivo e deve ser isolado, marginalizado atra-
vés de rdtulos: irrealismo, neurose, irracionalismo.

Contra tudo e apesar de tudo que o proibe, o homem tem o
poder de dizer NAO a determinada realidade: " ... ndo é por casualidade
que se chamam utopias; segundo os gregos, nenhum Iugar"s. O que o
fildsofo quer dizer é que as utopias sdo um sonho "impossivel” apenas
porque refletem o impossivel da realidade de onde surgem.

4. O que significa uma utopia ?

A utopia € algo que nos remete ao inexistente, e de certa
maneira, transcende o dado. Em oposi¢do a ciéncia, que é submissa ao
dado, a utopia se refere a auséncia de alguma coisa, todavia fundamental
para o ser; entretanto, da Otica da ciéncia, a utopia é um discurso falso.

O homem se move, numa linguagem psicanalitica, entre dois
pSlos opostos: o principio da realidade e o principio do prazer. Sabemos
da irreconcilidvel oposicdo entre os valores do individuo e os do sistema
social. Descobrimos que o sofrimento nasce no momento em que nos
sentimos exilados, sem lugar no mundo’ . As coisas que amamos como a
paz, a justica, a liberdade, o brinquedo e tantos outros mais, sdo valores
abolidos em nossa realidade, valores distorcidos e manipulados pela légica
do poder.

Como pode o homem articular uma linguagem de protesto
para sua sobrevivéncia, numa realidade hostil ? Construindo pontes simbd-
licas que o ligam aos objetos de seu desejo, através de atitudes madgicas,
através de jogos, da arte, da religido, das ideologias, das utopias; estes sd0
os instrumentos dos quais se vale a personalidade para opor a sua resistén-
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cia. Quando a resisténcia desaparece, desaparece também a personalidade,
e com ela a possibilidade do ato criativo!?.

O elemento utdépico da consciéncia se origina numa atitude de
rejeicdo do presente e de projegdo do futuro. Esses dois elementos sdo
inseparaveis numa utopia; um ato de rejeicdo sem o projeto leva a mecanis-
mos de fuga. A alienagdo religiosa criticada por Freud é um exemplo; o
misticismo, a contracultura, os “hippies’’ representam apenas atitudes de
evasdo, de rejeigdo: possuem contetdo niilista, uma vez que ndo apresen-
tam nenhuma proposta politica de transformagdo da realidade. Possuem
forga politica enquanto atitude de protesto e rejeigdo do antigo, mas care-
cem de poder de criacdo, por falta de um projeto utépico. Sdo movimentos
estéreis.

O projeto simplesmente, sem a rejeigdo do presente, € apenas
uma expressdo de ingenuidade, de otimismo; se inspira nos critérios do
desenvolvimento orgdnico, que conserva o presente, mas sob nova for-
ma'l. Nesta corrente se inscrevem os evolucionistas, os progressistas, pre-
conizando a civilizagdo como movimento vertical de crescimento. Mas a
idéia de evolugdo na histdria exige a aceitagdo de alguns postulados funda-
mentais, e um deles é a existéncia de certa ordem natural, uma dire¢do
preestabelecida, uma inteligéncia se manifestando de forma auténoma e
independente do homem. E possivel a idéia de evolu¢do no materialismo
dialético apenas porque se admite ‘“‘a priori’”’ que na tese jd se encontra
imanente a solugdo do problema, ou a sua antitese. Nesse contexto, o
homem se torna mero instrumento de uma Razdo objetiva que se realiza na
historia.

Mas o humanismo de Rubem Alves rejeita vivamente esta con-
cepcdo: a solugdo do problema é uma incégnita e cabe ao homem criar seu
préprio caminho. Seu poder é dado pela sua criatividade. Neste sentido as
forgas materiais da sociedade podem condiciond-lo, nunca determing-lo.

5. Implicito no ato de rejeigdo a realidade opressora estd o
despojamento interior da ideologia dominante, reduzindo a sua minima
expressdo todo um sistema de valores herdado culturalmente. Nesse estado
de “‘desarmamento’’ interior diante de um jogo no qual se recusa partici-
par, o homem adquire uma visdo clara de seus desejos e aspiragdes reais,
daquilo que lhe falta realmente; nasce entdo a esperanca de um futuro que
Ihe sorria, um projeto utdpico. Note-se que a liberdade para negar o pre-
sente |he proporcionou o poder para criar o futuro. Em seu discurso Ru-
bem Alves privilegia a liberdade como manifestagdo da vocagdo humana; o
movimento do cativeiro para a vida representa uma aspiracdo profunda-
mente arraigada no homem: a sua eterna busca de liberdade.

Da liberdade nascem as utopias e as esperangas, as possibilida-
des e as solugGes. Sem determinismos, sem definicdes. Tudo se fazendo e
refazendo, continuamente. A vida é fluida, diz o poeta.
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Esse cardter de imprecisdo, de indefinicdo, pode ser, as vezes,
desconcertante, mas possui um sentido especifico em seu discurso; signifi-
ca uma tentativa de recuperar ao homem a sua fala, a sua expressao huma-
na. Significa uma tentativa de reatar o fio de suas aspiracGes a alguma
possibilidade concreta, ainda que remota, numa realidade que se diz total-
mente independente de seus desejos. Num desafio a I6gica do racionalismo
e a ciéncia marxista da histéria, ele busca religar a imaginacdo criadora a
historia.

A voz do filésofo muitas vezes soa como um convite a que nos
desfagamos das correntes do determinismo em suas multiplas ‘“‘cantilenas”’,
venha ele dos mecanismos psicoldgicos freudianos, das forgas auténomas
da histdria ou, ainda, da légica castradora do realismo pragmaético.

A liberdade, entendida como produto do determinismo histori-
co se tornaria, no dizer de Berdjaev ‘apenas um elemento na dialética da
necessidade’’, além do que facilmente se comprova, nas manifestagGes his-
toricas da liberdade, a evidéncia de suas rairzes antropoldgicas. Na relativi-
dade dos diversos sistemas ao longo da histdria nada nos induz a pensar em
termos de determinismos.

6. E significativo que as pessoas que anseiam pela liberdade se
movam num tempo-espago proprio, organizado segundo uma légica pré-
pria, tal qual a légica dos brinquedos: ‘o brinquedo tem um significado
ético e profético, ndo porque possua ele tal intengdo, ele simplesmente
representa a possibilidade de uma ordem social diferente. O brinquedo
implica a negativa radical e a rejei¢do a logica do mundo adulto. Proporcio-
na prazer e isto é o bastante’'!2.

ATl estd o elemento subversivo da liberdade, dos brinquedos, da
utopia, da imaginagdo: a possibilidade ndo de ganhar, mas de alterar radi-
calmente as regras do jogo. A partir do momento em que se considera a
“‘onipoténcia do desejo’’! 3, a realidade fica submetida ao reino do possivel
e a "'vontade do homem pode chegar a criar um mundo no qual ele possa
ser feliz’'' 4.

A dimensdo lidica do homem foi transformada em mais um
elemento passivel de manipulacdo pela sociedade industrial; a imaginacdo
modular, funcional, a servigo do sistema ‘‘cria’’ incessantemente novas
formas de lazer, novos brinquedos, jogos diversos: o esquema produgdo-
consumo € uma boca imensa, escancarada, faminta, para a qual o homem é
o prato por exceléncia. Seus desejos, suas aspiracdes, sua arte, sua imagina-
¢3o, tudo € transformado em mercadoria. ‘’‘No momento em que a imagi-
nagdo se transforma em ““funcdo’’ do sistema, ela perde sua capacidade
para transcendé-lo.”” Pelo contrdrio, “a criatividade se torna um elemento
disfuncional na medida em que ela permite ao homem pensar sistemas
alternativos ao existente’'! 3.
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AT estd o incrivel poder coercitivo da sociedade, ‘‘como medi-
da de todas as coisas’’, delimitando quantitativamente a realidade em ter-
mos de funcionalidade.

E contra essa estrutura opressora, desumanizante, desfuturi-
zante, que utiliza o ser humano como meio, sem considerar que ‘‘a vida é
um fim em si mesma’’!®, que o filésofo Rubem Alves edificou o seu
discurso critico; no cerne de seu pensamento estd o seu amor pela humani-
dade ameagada em cada ser humano.

H4 uma linha harmoniosa unindo o filésofo, enquanto analiti-
co e 0 poeta, em sua criatividade: enquanto um disseca o corpo em putre-
facdo de uma realidade hostil a vida em suas multiplas cores, o poeta
“chama 2 existéncia as coisas que ndo existem’’!”. Sua utopia ndo tem
uma forma acabada, ndo se cristaliza numa idéia ou num sistema; pelo
contrario, € a busca de um processo que se mantém permanentemente
aberto. E uma utopia radical porque seu futuro ndo é um dia nem um
lugar, mas um horizonte permanente.!®

7. A realizagdo da liberdade no processo histérico aparece fun-
damentalmente ligada a um projeto social de liberagdo de um povo. A
liberdade como um fim em si mesma é estéril, “‘ndo seria o poder que
fecunda, que cria o novo, que dé vida'"1?.

A liberdade é uma utopia, e como utopia ela est4 carregada de
elementos éticos e politicos. A forga opressora das estruturas sdcio-econd-
micas leva o homem a experimentar uma situagdo de exilio, uma sensagdo
estranha de ndo se sentir em casa no mundo. ‘A escraviddo é caracterizada
pela contradigdo dolorosa entre os sonhos de liberdade e a consciéncia da
impoténcia. Somente os sonhadores e visiondrios se sentem impotentes.
Quem ndo sonha, quem ndo tem visGes, se afoga no mundo estabelecido.
Ele se adapta. Se faz funcional. E é feliz"29.

Profundamente identificado com a situagdo de cativeiro dos
povos politicamente oprimidos, o ‘’humanismo messidnico’’ de Rubem Al-
ves interpreta os momentos histéricos ndo a partir de formulagSes ideolégi-
cas ou metodoldgicas, mas a partir da experiéncia concreta das lutas de um
povo por sua liberdade. Considera a linguagem biblica como o paradigma
para a compreensdo dos momentos de conflito e ruptura na histéria, quan-
do o homem decide assumir a sua esperanca e o seu poder criativo desco-
brindo a sua vocagdo para a liberdade.

O homem do Exodo é aquele que ultrapassou o seu ‘‘topos’’
histérico, nao s como individuo, mas como um povo, uma sociedade. Na
experiéncia do povo de lsrael, Rubem Alves encontrou a chave para a
interpretacdo da histéria: o cardter utépico da vida humana. A utopia e a
sua linguagem sdo o horizonte onde se movem os homens, porque somente
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""a visdo utdpica libera o homem do determinismo das forgas materiais que
criam a compulsdo da conduta inevitavel”?!.

<

8. A nova consciéncia da fé na América Latina é vista por
Rubem Alves ndo como a maturagdo de um processo evolutivo da Igreja,
mas como momento de ruptura, uma ‘‘metandia’’ ou conversao: os velhos
dogmas sdo minimizados em favor de uma fé que lentamente se faz como
préxis libertadora. Percebe-se o fim da religido como ideologia e sua ressur-
reicdo como utopia. O amor deixa de ser um principio para se transformar
em agdo: ‘0 novo céu e a nova terra sdo imagens utdpicas que constituem
um protesto contra as condigées dominantes do presente"n.

Esta possibilidade de liberagdo e humanizagdo na histéria se
apresenta segundo um processo dialético, que se fundamenta em trés mo-
mentos da realidade social:

19) A realidade do velho como poder, usado como violéncia
contra o novo para sua propria conservacé‘o”“. Este primeiro momento
representa as forgas da estrutura social atuando no sentido de deter o fluxo
da vida, conter o espiTito criador do homem, manter enfim, a “‘estabilida-
de” da organizagdo. Sob esta logica estd subjacente um “racionalismo”’
divorciado da razdo, operando tal qual uma forga invisivel: por ela homens
e nagdes sdo sutilmente manipulados e conduzidos. *... é o poder racionali-
zado, organizado, invisivel, num grau de eficacia jamais alcangado antes,
ro¢cando quase a invulnerabilidade”24.

Quem detém o monopdlio desse estranho poder estruturado
para além dos gemidos e protestos do ser humano ?

As estruturas desse monopdlio invisivel, porém concreto e de-
finido sdo, de um lado as grandes empresas e seu império econdmico; do
outro, a fabulosa economia do jogo da guerra. A ciéncia, na medida em
que é protegida e subvencionada pelo poder econémico e pelo militar, se
torna um importante elemento aliado a mafia do poder.

Como se coordenam nesta triplice alianga, o império econémi-
co, militar e cientifico, para a manutengdo desse poder ? Através de meca-
nismos de repressdo: “‘a resisténcia pode ser vencida pela for¢a bruta. Mais
além de certos limites, a violéncia deixa de ser Gtil para conseguir seu
propdsito de controle. A longo prazo, o controle da imaginagdo € muito
mais eficaz que o uso da violéncia”2%. Como agir para se controlar a
imaginacdo das pessoas ? Entre outras coisas, pode-se ‘criar tantos objetos
desejdveis que a mente se mantenha ocupada; novos automoéveis, novos
divertimentos, novos vestidos...”"2®.

Entretanto, aquém da brutalidade dessa invasdo, dessa ver-
tigem de progresso e de “economia saudavel’’, muito além da légica do
“dinossauro’’ — crescimento, poder, forga — existe um reduto dentro do
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ser humano, territério de ninguém, quase esquecido: a liberdade do ho-
mem, o seu poder de dizer NAO.

29) ““A liberdade como poder usado contra a conservagdo, ou
seja, como negacdo do negativo”?”. O processo de libertagdo na histéria s6
se torna possivel através do conflito, da negacdo, de rupturas. Os hebreus
possuiam este conceito dialético da histéria, ao contrdrio da concepg¢ao
linear e harmdnica dos gregos. Nas pdginas do Antigo Testamento nao
encontramos formulagdes aprioristicas, mas fatos concretos revelando as
lutas de um povo guiado pelo seu desejo de ser livre. Nesta vocagdo para a
liberdade se encontra a chave para a compreensdo da histéria: sem sistema-
tizagdes, sem ideologias. Apenas um momento no caminho da humani-
zagdo. A mensagem biblica do passado é clara: toda idolatria de reinos e
sistemas estd condenada ao fracasso; todos os absolutos sdo idolos. A
histéria ndo se pode sacralizar: é um permanente lugar de criagdo?8.

.

A relativizagcdo da hist6ria é importante para a compreensao
desse momento de negagdo na dialética das transformagées sociais. O ho-
mem, para o ‘‘humanismo messidnico’’ é um ser no exflio; sua grande
tentagdo é deslumbrar-se com suas obras, com o poder de suas maos, seus
dolos. “Todas as instituigGes tendem a perpetuar-se sem modificagGes.
Esta é uma razdo pela qual elas inevitavelmente se chocam contra a vida. A
vida é fluida”?®. A utopia radical de Rubem Alves consiste exatamente em
ndo criar uma utopia, mas um processo que se mantenha permanentemente
aberto e nunca acabado.

39) “A liberdade como poder para criar o novo’3?. A essén-
cia desse momento na dialética do processo histérico, é a atitude de des-
pojamento de modelos, teorias, identidades, tudo quanto possa de alguma
forma tolher o movimento livre da criatividade. E 0 momento em que,
esgotados nossos recursos, nos entregamos confiantemente ao acaso. A
criacdo é um ato “ex-nihilo’”’, se processa num nivel aquém de nossos
processos mentais comuns. Ha um ato de ““graga’’ em cada cria¢do: hd algo
de Deus.

Tomando os fatos do Exodo como paradigma para a com-
preensao do futuro como liberagdo, chegamos a conclusio de que o povo
de Israel ndo tinha condigGes “‘objetivas nem subjetivas’’ para se organizar:
nao possuia armas nem treinamento militar; sequer havia coes3o interna no
meio dele. “’Os fatos liberadores foram entdo proclamados como atos de
Deus. Ou seja, ndo eram simplesmente resultado das circunstancias, mas
sim, manifestacdo de uma liberdade transcendente que se fazia totalmente
decidida a ser para um novo homem, um novo tempo e uma nova terra’"3!.

O fato fundamental do Exodo ¢, pois, numa linguagem biblica,
a descricao histérica da intervengdo divina na liberagdo de um povo. Tra-
ta-se ndo de “especulagGes metafisicas’” mas da liberagdo concreta do ho-
mem "apesar de’’ sua inércia, de sua impoténcia, de sua fraqueza. Se
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preferirmos uma linguagem secularizada, poderemos dizer que ‘‘seu poder
vem de uma fonte que ndo é seu eu”">2.

9. Conclusdo:

Um dos momentos de grande beleza no pensamento de Rubem
Alves é dado pelo contetdo simbdlico que retira da expressdo biblica de
“‘morte e ressurrei¢do””. Quando a estrutura social se torna enrijecida, car-
regada de elementos repressivos ao novo ‘‘tem que morrer. A linguagem
biblica nos diz que para salvarmos a vida, o corpo que se tornou caduco e
senil — deixou de ser instrumento de expressdo da vida e agora atua para
reprimi-la — deve ser aniquilado>3.

Esta capacidade de liberar-se de antigos modelos, em oposicdo
aos conceitos deterministas e conservadores da historia, é o que faz do
homem um ser fundamentalmente livre. ““Temos que chegar pela morte &
ressurreicdo. Necessitamos nascer de novo’’”".

Trata-se de redimir a imaginagdo em nossa realidade social; por
tanto tempo tolhida, amordagada, sufocada pelos poderes conservadores
do mundo inteiro, a imaginacdo — como principal requisito do ato criati-
vo — é a Unica forga de que dispomos para ““comecar de novo”’.

Eis o horizonte simb6lico que se descortina através da magia
de uma palavra: ressurreigdo. Pressupde rupturas, novas formas, novos pa-
radigmas; a historia é descontinua. A idéia de uma evolugdo historica, de
progresso, € uma idéia que ndo se sustém; o homem nunca esteve tdo
ameac¢ado em toda a sua dimensdo humana.

Segundo Thomas Kuhn, a ciéncia se desenvolve mediante con-
ceitos revoluciondrios que alteram profundamente sua direcdo; a idéia de
um crescimento gradual e quantitativo é falsa. Na verdade, o que ocorre é
que devido aos momentos de verdadeiro impasse na solucdo de problemas,
o cientista abandona radicalmente aquele paradigma anterior e parte para
um novo esquema, um novo principio. Realiza um verdadeiro ato de
""acrobacia’’ mental, saltando no vdcuo, de uma ldgica segura mas, inade-
quada, para outra que nem sabe ainda se existe; deve ser criada, porém. E
toda criacdo se faz “ex-nihilo”’, ainda que este fato seja incabivel para
nosso arcabougo realista.

Este modelo de Thomas Kuhn ndo se aplica apenas ao dominio
da ciéncia: também a organizagdo social estd submetida a um processo
constante de dissolugdo e construgdo. ““Quando a imaginagdo modular es-
gota as suas possibilidades é chegado o tempo da imaginagao criadora’’3”.

A histdria tem sido escrita nao como um evento que mostra as
diversas alternativas, as possibilidades daquele momento, mas como en-
gavetamento de fatos consumados. Isso pode levar a ilusdo do ato ‘‘neces-
sario’’ na histoéria, aquele que prescinde do poder criativo do homem. ‘‘Pois
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a historia é também o que ndo aconteceu, as intengdes que ndo se ma-
terializaram, as circunstancias, enfim, que cercam o fato histérico’"3©.

Hoje, mais do que nunca, precisamos reencontrar a mensagem
de esperanga que nos vem do passado: a ressurreicdo. Reaprender a vida
com as criangas, que escrevem o tema de suas brincadeiras e sdo seus pro-
prios personagens: ‘... o papel que cada um representa ndo é permanente.
Nédo fica ontologizado. Brinquemos de indio e vaqueiro. Hoje eu serei o
fndio; talvez amanha eu seja o vaqueiro"37.

Quigd pudesse ainda ser abandonada a caricatura do ‘‘homo
oeconomicus’’ — com tudo que ele representa de desumanizacdo — e em
seu lugar renascesse a crianga para brincar de construir um novo mundo.
Uma nova ““ordo amoris”’.
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CONTRIBUIGAO A BUSCA DE UN PROJETO PEDAGOGICO

Fernando César Capovilla
Aluno do Instituto de Psicolo-
gia — PUC/CAMPINAS

Até que ponto pode a aplicagdo da Psicologia subjazer ao seu
ensino na auséncia de um Projeto Pedagogico ?

Assim como cada um de nds abriga, de maneira mais ou menos
consciente em cada um dos estdgios da vida académica, expectativas em
relagdo ao curso de Psicologia, este por sua vez, nas pessoas que 0 com-
pGem, entende aqueles que o buscam de uma determinada forma, abrigan-
do também expectativas em relagdo a eles.

A identificacdo dessas expectativas do ‘‘curso’’ em relagdo aos
seus alunos nos possibilita uma abordagem compreensiva e critica para a
considera¢do da maneira pela qual ele é planejado e efetivado.

Perscrutar no atual planejamento e execuc¢do do curso a inten-
cionalidade integradora (ou a sua auséncia) a ele subjacente é buscar
delinear precisamente a sua personalidade, o projeto pedagdgico e as
opcdes filosdficas que norteiam seu atual eixo de acdo. E sendo essas
ac¢oOes, no mais das vezes, assistematicas, desencontradas e pouco eficazes, o
quadro que se nos apresenta € o de uma personalidade obscura e pouco
integrada, de um eixo multipartido que mergulha tortuosamente em con-
tradi¢des ndo resolvidas, de um projeto fragmentado e indefinido.

Urge, portanto, identificar nosso atual estado e posi¢cdo para
que, a partir de nossas condigGes objetivas e possibilidades reais e cientes
daquilo que almejamos, possamos delinear precisamente a direcdo do curso
a seguir.

E para isso, num primeiro tempo, faz-se necessario propor uma
questdo inicial: em que sentido a Orientagdo do curso ( e todos nés que o
fazemos ) considera aquele a quem se dirige ? Em aGltima instdncia, para
quem ¢é ele planejado e aplicado ? Ao aluno, considerado apenas em suas
necessidades intelectuais estritas de informagdo, apreensdo de conceitos,
teorias e técnicas psicoldgicas; ou a pessoa integral — cuja realidade huma-
na extrapola sua condigdo de aluno — considerada amplamente em suas
necessidades psicoldgicas bdsicas, e como personalidade em consolidacgdo,
enquanto sede integradora de todos os seus comportamentos e atitu-
des ?

Sabemos da realidade global e sistémica que € o ser humano, e
do fato de ser praticamente impossivel lidar com ele visando apenas a um
aspecto sem comprometer todo o sistema. Entenda-se, portanto, a dicoto-
mia proposta como relativa a discriminacdo de prioridades.
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Se se visa ao aluno no aspecto intelectual estrito, sem preocu-
pagdo quanto aos possiveis efeitos deletérios da prépria atuacdo sobre seu
cardter e personalidade, torna-se menos incompreensivel que os diploma-
dos que conosco convivam transmitindo seus conhecimentos e experiéncia,
assim o fagam unicamente na posigdo estrita de professores de Psicologia, e
nao de psicologos educadores. E no entanto, a menos que o ato de com-
preender seja agdo transformadora embriondria, a mera inteleccdo acerca
dos porqués de uma situagdo de sofrimento ndo reduz em nada a dor que
esta impde. E essa dor persiste, jd que persiste também por parte de todos
a negligéncia quanto a tudo humano que ndo se restrinja ao cumprimento
estrito de programas prefixados e de compromissos académico-burocrd-
ticos, numa visdo pobre de ser humano — que se concretiza na formacédo
de pobres seres humanos — num desequilibrio doloroso que, croénico, tor-
na-se deformante.

J4, se visa a pessoa integral em seu aspecto formativo e ndo
apenas formal — como implicito nos termos adotados: ‘“Curso de For-
magdo de Psicdlogos” — torna-se absolutamente indesculpavel que os di-
plomados que conosco convivam ( e aos quais de certo modo nos encontra-
mos submetidos, posta a tendéncia e/ou possibilidade de utilizar os instru-
mentos de avaliagdo de conhecimentos e outras “atribuicdes pedagdgicas’”
como recursos disciplinares em determinadas situagdes dificeis, como re-
cursos para o exercicio do poder e manutencdo do controle) o fagam
apenas enquanto professores ( expositores e corretores ) e ndo na dimensdo
ampla de psicologos educadores.

Assim, enquanto o professor burocrata restringe sua atencao a
sua exposicao do conteldo programdtico e a introjegdo, retencdo e evoca-
¢ao deste por parte dos alunos ( os quais, ao assim fazer, fazem-no e a si
mesmos ao molde do professor, num sistema em que o padrdo de avaliacdo
ndo é a natureza do contedo pessoal proprio, mas as dimensdes cubicas da
capacidade de conter dados alienigenas introjetados — em outros termos,
quanto maior o vazio de si em si mesmo, maior o sucesso potencial...; em
que o valor ndo é a proficiéncia da atividade autonoma, mas a docilidade e
submissdo a heteronomia onipresente ); o educador — e em especial o
psicologo educador — amplia sua esfera de preocupacdes no reconheci-
mento de sua relagdo de compromisso para com a pessoa, que se faz
humana antes de aluna, assistindo-a na compreensdao de si mesma e de sua
inser¢do na realidade circundante para que, a partir da consciéncia renova-
da de suas proprias possibilidades e das oportunidades fornecidas pelo
meio social, possa optar pela melhor forma de realizar-se e ao seu projeto
pessoal proprio, e de engajar-se conscientemente em projetos sociais mais
amplos, conciliando consciéncia profissional e histdrica.

Desta forma, a atuagdo do psicélogo educador estende-se am-
pla e coerentemente em diversos niveis, como cabe a quem lida com o lidar
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humano. Sua atitude e disposicdo permanentes em assistir e promover cada
educando enquanto personalidade 'mpar em formagdo e participante de
todo um contexto humano complexo, refletem sua opgdo humanista e
consciéncia psicoldgica basica; e ndo estdo de modo algum em oposicdo a
sua condi¢do de oprimido, uma vez que cré na potencialidade transforma-
dora de seu trabalho didrio. Assim, embora portador de problemas ndo
menos profundos, premido por exigéncias ndo menos urgentes e partici-
pante desse mesmo contexto humano e social, esforga-se ele por, antes de
tudo, apresentar-se como realidade humana, sem nunca permitir com que o
peso da responsabilidade e do cotidiano o leve a abdicar de suas proposi-
¢Oes, a opgdo mais facil de reduzir o psicdlogo educador ao professor
burocrata, perdendo-se 0 homem com sua razdo, personalidade e sensibili-
dade por detrds do papel caricatural que representa.

Assim, o psicdlogo educador interessa-se primordialmente pela
formagao humana daqueles com quem interage, formacgdo esta inapreensi-
vel e irrealizdvel se vista ou promovida apenas da Optica estreita do verba-
lismo. Avalia seu trabalho acompanhando a aprendizagem evolutiva autén-
tica de seus educandos, ndo do ponto de vista da beleza ou fidelidade do
discurso que reproduzem, mas da assung¢do de posi¢oes definidas — e da
responsabilidade pessoal imanente a essa assungdo publica — que reflete a
autenticidade de uma transmutagdo evolutiva de suas atitudes e personali-
dade, a conquista prépria de um estdgio maduro que se exprime na manu-
tengdo serena e firme de uma postura corajosa e coerente diante da Exis-
téncia.

E o psicdlogo educador coerente, e por isso acredita naquilo
que propde em termos teoricos, e age segundo cré. Ndo hesita em por a
prova da vida seus conhecimentos. Sabe que as teorias nascem da vivéncia
pratica e que se ndo puderem resistir a ela, entdo de nada valem. Estd
sempre disposto a aprender dos e pelos préprios erros. Ndo ignora também
que em qualquer processo educativo — quer seja 0 educando receptdculo
passivo das informagoes, quer agente do préprio processo — ha formagao
( mesmo a deformagdo é um tipo de formacdo ), que as identificacGes
estdo sempre ocorrendo ( mesmo que os modelos disponiveis sejam, além
de sua aparéncia, algo ndo propriamente humano ), e que a principal men-
sagem, antes do préprio contetdo ensinado, é o meio pelo qual se educa,
numa compreensdo da natureza essencialmente metacomunicativa do ensi-
no de Psicologia.

Tendo em mente as consideragGes que tragamos nos paragrafos
anteriores, podemos agora considerar sob novo prisma o fato de que nosso
curso forma psicélogos e entdo perguntar a nés proprios — olhando mais
atentamente a nossa volta — que psicologos tém sido formados por ele.

Analisando em termos especificos, lembremo-nos de que as
identificacdes fazem-se dia a dia, e assim o é com base nos modelos dispo-
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niveis. E quais sdao esses modelos ? Professores que reduzem sua realidade
ao seu papel, que “‘professam’’ apenas, mas que ndo agem em prol e de
acordo com aquilo que professam; ou verdadeiros mestres, psicélogos edu-
cadores humanos e coerentes ? Sdo seres impalpdveis e distantes, cindidos
entre um eu tedrico e um eu prdtico, entre um eu que expoe teorias e
outro eu que age como se ndo as conhecesse; ou sdo companheiros presen-
tes, coesos, integrados e ativos ?

E sob que condigOes materiais concretas trabalham esses pro-
fessores ? Dispéem de tempo para planejar e executar trabalhos novos e
pesquisas; ou sdo premidos por um regime injusto e extorsivo de contrato
por hora-aula? (a ponto de — se dependerem da carreira universitdria
para sobreviver — terem de ‘‘dar’’ tantas aulas que acabam de acabar-se,
na condigdo de meros repetidores de conte(dos anacronicos e alheados da
realidade cultura prdpria ). DispGem de bibliotecas completas e atualizadas
com as mais recentes publicagGes especializadas de todo o mundo; ou,
além de extremamente deficitdria a biblioteca, suas publicagdes mais re-
centes estdo com defasagem superior a uma década em relagdo as Gltimas
pesquisas realizadas ? Dispdem de verbas suplementares e equipamento
apropriado para pesquisa; ou nao hd verbas, e o equipamento disponivel é
irrisdrio, obsoleto e imprestdvel ? Dispdem dos mais modernos recursos
audiovisuais para o enriquecimento das aulas, ou o Unico recurso de que
dispdem é o apelo para a imaginagao de seus alunos ?

E quanto ao tamanho das turmas com que tém de lidar ? Sao
elas pequenas, de modo que possibilite a cada um se desenvolva e seja
tratado pelo professor enquanto individualidade portadora de nome e ca-
racteri'sticas préprias; ou constiturdas de mais de setenta (70) individuali-
dades apinhadas em espago restrito demais para que com elas caibam suas
individualidades ( individualidades essas reduzidas a nada além de fragmen-
tos de massa heterogénea de setenta alunos, cujo ritmo de desenvolvimento
é sempre a expressao da média nivelada por baixo ) ?

Talvez a melhor resposta para essas indagagoes esteja estampa-
da nas fisionomias, expressa nos comportamentos ( e/ou na sua auséncia )
e delineada nas atitudes daqueles que conosco compartilham a realidade de
estudantes de Psicologia. E quigd mais do que nesses aspectos, a resposta
esperada, o afrontamento auténtico a realidade presente, ainda esteja por
ser descoberta, partejada do convivio sincero e problematizador de todos
aqueles que, ao sofrer as conseqliéncias dolorosas de uma situagdo cronica,
investem esperanca e atos para a sua transmutagdo; e assim, em vez de
aquietar-se passivamente a um canto qualquer, ou de gritar inutilmente
““Abaixo’’ aos quatro ventos, buscam levantar suas maos para edificar aqui
e agora o monumento a ( e de ) sua fé.

E entdo, ao recobrar-se a dimensdo afetiva, de identificagoes
humanas construtivas no relacionamento educador-educando, talvez a res-
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posta a pergunta bdsica “Por que a aplicagdo da Psicologia ndo subjaz ao
seu ensino ? "’ possa nascer por si mesma de nosso convivio didrio, acaban-
do assim com essa dissondncia dilacerante: Serd por que nossos conheci-
mentos, além de importados — e, portanto, desadaptados e alheios a com-
preensao de nossa sofrida realidade cotidiana — ainda sao demasiado rudi-
mentares e anacrénicos ? Sendo assim, ao nos estarmos adaptando pro-
gressivamente a uma realidade inexistente, a um universo alegérico falsa-
mente construrdo, em que sentido ( além do oniTico, enquanto realizagao
fantasiosa de desejo ) podemos alimentar a esperanga de promover 0 nosso
proximo, incompreendido mas real, dentro de um contexto limitado e
estranho ?

Ou serd porque os principios e opgoes filosdficas que norteiam
nossas atuagoes e regem nossa conduta académica e intelectual sdo contra-
ditorios entre si e mutuamente excludentes ? Neste caso, nosso curso, com
sua personalidade cindida em tantos aspectos incompativeis uns aos ou-
tros, o que pode dizer ele, por exemplo, do estado esquizofrénico, além de
exemplificd-lo de maneira dramdtica ?

Urge, portanto, delinear os contornos de nossa face antes que
j& ndo nos possamos reconhecer; antes que, feito personagens de Machado
de Assis (“O Espelho” ), procuremos um dia nossa imagem diante de
nosso proprio espelho interior — numa sincera re-flexdo — e so enxer-
guemos titulos e diplomas, a nos abrigar da experienciacdo dilacerante da
propria auséncia e inconsisténcia. Urge que optemos conscientemente e
que lutemos na construcdo renovada do que nos é de direito: uma forma-
cdo humanista coerente e responsavel que estimule e promova a criativida-
de, a sensibilidade, a dedicacdo e a coeréncia entre as palavras e os atos,
para que recobremos nossa dimensdao humana e nos tornemos algo mais
que os personagens de 1979 — quando, entdo, sequer nos apercebemos do
profundo desespero que tomava conta de um de nossos colegas, permitin-
do-lhe assim com que, s6 e desamparado, buscasse na morte o abrigo que
ndo soubemos lhe dar em vida.

Que isso ndo se repita e que Nos superemos enquanto Corpo
comunitario pela identificagdo e busca das rarzes profundas de nossa desin-
tegragdo organizacional patoldgica, de que o suicidio de Arlindo e tantas
outras expressGes de desequilibrio verificadas em nosso meio ndo sdo mais
do que manifestagGes sintomdticas. E o primeiro passo é, como nos parece,
delinear o nosso perfil naquilo que queremos: um Projeto Pedagdgico
coerente e integrador, capaz de organizar e fazer orbitar todas as dis-
ciplinas e atuacdes ( até entdo isoladas, desencontradas e mesmo incompa-
tiveis ) em torno de um eixo filosofico uno e unificador, e cujo sentido,
por todos optado e compreendido, nos conduza ao homem integral e
integrado em seu contexto proprio.

E assim, cientes de onde nasce o Sol, e de que os caminhos se
fazem apenas ao caminhar... para onde vamos ? A responsabilidade — até
por estacar e criar raizes na areia — €, mais do que nunca, inteiramente
nossa. Que saibamos corresponder a ela.
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“OS ESTUDANTES E OS PAVOES AUTORITARIOS”

J.F.Regis de Morais
Pontificia Universidade Catélica de Campinas

Quem sdo os estudantes ? Na verdade, quem sdo esses que a sociedade
industrializada coloca dentro da categoria vaga de estudantes ? Na revolucdo estudan-
til de 1968, em Paris, havia uma palavra de ordem muito curiosa: ‘‘Sejamos realistas:
exijamos o impossivel’’. Sdo loucos os estudantes ? ou se fazem gratuitamente de
doidos ? Todos nés, os que j& nos amoldamos de alguma forma aos modelos vigentes
de conduta, temos um pouco de medo dos estudantes.

Eles sao disponiveis, e isto nos incomoda. S3o criativos, e isto nos mete
panico. Afinal, criatividade implica riscos e os ajustados e comprometidos com a
ordem vigente ndo gostam de riscos. Com poucas excegles, a vida estudantil é o
momento desvinculado que um dia vivemos, é a hora libertada das prisdes sociais em
que ficamos gostosamente atrevidos. Ndo se trata de um atrevimento parcial e estuda-
do; trata-se de nos atrevermos a ‘‘exigir o impossivel'’. Por qué ? Porque a utopia é o
que movimenta a vida do estudante, ndo no sentido pejorativo que o termo possa ter
( utopia como realidade inalcangével ), mas em seu sentido rico: utopia como aquilo
que ainda ndo teve lugar, mas no que se acredita com juventude e decisdo.

Hoje hd um conflito constante entre estudantes e estruturas ( educacio-
nais, politicas, econdmicas ). Esta é a hora em que as cabecgas envelhecidas — e esta
velhice pouco tem a ver com cronologia — entram em parafuso. Uns suspiram: “‘ja
ndo é admisssivel essa crise !"” outros tém impetos de chamar a policia e atird-la
contra os estudantes ( os mais que velhos, os caquéticos de trinta ou sessenta anos ).
Poucos se apercebem de que o conflito é a morada da vida, de que as coisas vdo muito
mal é quando ndo estd acontencendo nada. A vitalidade de um grupo social mede-se
pela sua coragem de ndo escamotear os conflitos que subjazem a vida.

Os estudantes vém muito bem que as coisas estdo criticas, mas querem
participar da crise, ndo para ficar, como os intelectuais e as velhas, alisando e pentean-
do a crise, mas para exigir o impossivel. Ndo serd que eles, muitas vezes afastados de
Deus sabe-se 14 por que hipocrisias institucionais das religiGes, intuem mesmo assim o
dizer evangélico: ‘‘os impossiveis dos homens sdo possiveis para Deus” ? E como esta
é uma fase em que se sentem os deuses da liberdade, assumem a possibilidade do
impossivel.

Ao comprido dos séculos, movimentos estudantis tém motivado guerras
grandes e pequenas, tém abalado governos, tém criado novas perspectivas para se
pensar a educacdo. E estamos convencidos de que a maior escola do estudante é a
escola da participagdo social. Este é um ponto de vista que Os autoritarismos nao
perdoam, uma vez que todo autoritdrio € mecanicista e quer ver a vida funcionando
como a grande orquestra das industrias: cada pe¢a da maquinaria cumprindo sua
funcdo e reduzida exclusivamente a insignificancia da sua fun¢do. Ndo dizem sempre:
“estudante é para estudar ? '* Sem davida que estudar é funcao do estudante, mas hd
outra que é mais anterior — sua fun¢do de ser humano e cidaddo, a despeito de
todos os papéis que |lhe déem ou ndo maioridades convencionais.
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H4 uma coisa positiva na histéria das sociedades. E que aqueles que
querem e devem participar ndo dependem da autorizagdo de ninguém: pGem-se, sim-
plesmente, a participar e impSem aceitemos o fato da sua presenga na cena das
decisGes. Assim, quando as estruturas de mando — que n3o devem ser confundidas
com as liderangas executivas — langam mdo de estranhos recursos para repelir a
participacdo dos estudantes em um dado processo social, tém a impressdo de que
estdo conseguindo seu intento mas, na verdade, o que fazem apenas é protelar confli-
tos e carregar cada vez mais as nuvens para o futuro vendaval que se devera abater,
forgando a participagdo dos que a ela tém direito. H4 uma grande ligdo a se tirar da
Histéria: “os autoritarismos nunca foram vitoriosos para sempre"’.

Cabe, assim, as instituicGes sensatas e decentes, ndo cercearem o impulso
de participagdo das forcas estudantis. Cabe inclusive que levem em conta que o
estudante que viveu a dimensdo da sua luta, que batalhou na sutileza das causas
sociais que lhe dizem respeito, serd futuramente um cidaddo mais preparado para o
exercicio do didlogo e para a maturidade dos cargos decisérios. Por estas razdes
voltamos a firmar: a melhor escola do estudante é a da participagdo, e quando as
estruturas lhe negam esse direito tém que assumir a responsabilidade por um primeiro
atentado contra os pressupostos da Educagdo.

Ndo me deterei aqui a mencionar movimentos estudantis especificos,
querendo dar ares de novidade a fatos jd fartamente divulgados pelos meios de comu-
nicagdo. Prefiro que este breve escrito seja uma reflexdo sobre o sentido bésico
daquilo que tantos chamam de “participagdo estudantil’’ e, no entanto, parecem nao
entender daquilo mesmo que falam. Sim, porque nado se concede ao aluno a oportuni-
dade de participar; este é um direito seu que um minimo de senso de justica e
reconhecimento humano procura ndo entravar.

Gostaria, porém, de ndo chegar também ao extremo de absolutizar a
validade dos movimentos estudantis. Nem todos constroem. E é simples de enten-
dermos porque: nem pelo fato de serem movimentos de juventude, nem pelo fato de
serem lutas estudantis, estdo eles dispensados de um minimo de inteligéncia e de
decéncia em sua conduta. Digo isto porque, ao longo de minha vida de 17 anos em
meio universitdrio, jd vi muitos estudantes se deixarem manipu[ar indecentemente por
forgas estranhas a natureza de sua causa. Inteligéncia é 0 que se usa para nao ser
manipulado. Decéncia é o respeito basico pelo ser humano, do qual ndo hd ninguém
dispensado. Do ponto de vista antropolégico, todo movimento que desrespeita o
homem é, jé de si, abortivo.

No mais das vezes, porém, o movimento estudantil é algo de muito positi-
vo e formador, que atesta a vitalidade dos que preparam o amanha e ainda ndo estdo
atados a vaidades e comprometimentos.

FUNCAO DA FILOSOFIA DA EDUCAGAO NO MUNDO HOJE

Jefferson lidefonso da Silva
Pontificia Universidade Catélica de Campinas

1. DIVERSIDADE DE ABORDAGENS

A Filosofia da Educagdo traz em si uma complexa ambiglidade que se faz
manifesta quer na busca de determinagdo de seu significado, quer no desenvolvimento
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de sua pratica. Tal ambiguidade se acentua pelo cardter polémico e flutuante da
Filosofia e igualmente da educagéo.

.

A Filosofia muitas vezes é considerada como o conjunto de conceitos
sistematizados sobre temas bdsicos do homem, do mundo e de Deus, como fruto de
uma reflexdo critica em busca da sabedoria. Doutra parte, é possivel deter-se mais na
prépria atividade filosdfica tentanto enfatizar seu cardter reflexivo, critico e radical.

Estes dois aspectos se opoem mutuamente enquanto o produto tende a se
afirmar como acabado e como anulador do dinamismo da acdo reflexiva. Ao mesmo
tempo a a¢do tende a relativizar e até mesmo a esvaziar seu produto, pondo em risco
a base histérica que a sustenta. Ndo basta salientar que o produto contém a agdo
produtora e que esta se define por aquela. E necessirio desvendar a tensdo que os liga,
vendo-0s em seu acontecer concreto e histérico: quais sdo os agentes da reflexd@o e
que conteGdo é refletido.

A educacdo vive semelhante ambiguidade ora posicionando-se como rela-
¢do interpessoal educador-educando para o desenvolvimento de ambos em vista da
realizagdo de um projeto humano definido por rela¢des ideais, ora fazendo prevalecer
o aspecto praticista de cardter mecanicista com énfase no relacionamento de ordem
técnica.

Os conflitos da Filosofia e da educagdo geram na Filosofia da Educagdo
uma situagdo de verdadeira perplexidade, fazendo surgir variadas tentativas de solu-
¢ao na sua prdtica e desenvolvimento.

2. A FILOSOFIA DA EDUCAGAO COMO DISCIPLINA DE ESTUDO

Considerada como disciplina dentro de cursos de Pedagogia, Licenciatura
ou Filosofia, a Filosofia da Educagdo é desenvolvida como estudo das idéias filoso-
ficas acerca da educagdo, dando énfase a Filosofia como produto. Outras vezes de-
senvolvem-se temas educacionais através de uma reflexdo cri'tica e radical enfatizando
a postura filosofica. Outras, ainda, tentando superar as limitagGes dessas abordagens,
buscam centralizar o esfor¢o sobre a educagdo como acontecimento concreto, fazen-
do desta a base problemdtica sobre a qual se elabora a reflexdo filos6fica para melhor
compreensao do fato educativo. Neste sentido a Filosofia da Educagdo aparece como
“reflexdo rigorosa, radical e de conjunto sobre os problemas que a realidade educacio-
nal apresenta’’ ( Saviani ).

Esta terceira opg¢do aparece como mais significativa enquanto responde
melhor a proposta de busca de compreensdo da educagao, mas n3o se poderia con-
siderd-la como esgotando todo o significado da Filosofia da Educagdo. Ela se aproxi-
ma da opg¢do que busca desenvolver filosoficamente temas educacionais, enquanto seu
enfoque é a educacdo, e a Filosofia como acao se faz mediadora para a compreensao
dessa educacdo. Doutra parte, distancia-se dela enquanto ndo tem como preocupacao
elaborar uma teoria organizada sobre a educacdo. O que ganha de compreensdo da
realidade viva e concreta, perde de organizagdo tedrica. Com respeito a opgao que
estuda os sistemas filos6ficos hd um maior distanciamento, pois al' a Filosofia é vista
mais diretamente como produto de teorias e Nndo como processo e atitude.

Assim, esta terceira opgao tem a vantagem de ser mais viva e dinamica,
mas corre o risco de perder a ligagdo histérica de uma produgdo acontecida no
passado e transformada em produto que mantém suas ligagGes com as condigoes
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materiais determinadoras dos problemas atuais da educagdo, e por isso mesmo, se
tornam elementos que integram a realidade atual e que devem ser levados em conta
para a verdadeira compreensédo da realidade educacional.

Disso se conclui que optar pela busca, através da reflexdo filos6fica, da
compreensdo dos problemas educacionais se faz 0 caminho mais adequado na medida
em que o ponto de encontro € a realidade educacional compreendida em toda a
ampliddo de sua concretitude, isto é, enquanto ultrapassa sua dimensdo empf(rica
imediata e incorpora todas as suas ligagGes com o processo da sociedade concreta

historicamente dada.
3. A FILOSOFIA DA EDUCAGAO COMO ATIVIDADE FILOSOFICA

Podemos, no entanto, considerar a Filosofia da Educagdo como atividade
filoséfica independente de sua estruturagdo como disciplina de um curso. Neste caso,
a Filosofia da Educacdo se vé a bragos mais intensamente com todos os grandes
problemas e desafios que envolvem a Filosofia hoje. Para ela se volta a pergunta
fundamental: que sentido faz para o homem de hoje abordar a educagdo através de
uma atitude filos6fica que parece nada ter a ver com essa mesma educagdo como
atividade chamada a colaborar no projeto concreto de uma sociedade ? Com isso o
que estd em questdo, além da educagdo, é o papel da Filosofia hoje. Para uma busca
de caminhos de solugdo é necessério defrontar com estas duas outras questoes: como
a Filosofia pode deixar de ser estranha para o mundo de hoje com seus problemas
concretos, e como pode ela se fazer acessivel, ndo a uns poucos, mas a todos en-
quanto os problemas de hoje sdo problemas diretamente ligados ao conjunto dos
homens e envolve a todos ?

Quanto a primeira questdo, a Filosofia se faz estranha ao mundo, nio por
desprezo ou descuido dos problemas dos homens e do mundo, mas por ter-se demons-
trado insuficiente na compreensdo desse mundo. Envolvido pelas implicagdes de uma
sociedade cada vez mais limitadora e dominadora em sua estrutura e, simultaneamen-
te, cada vez mais questionadora e alertadora com relagdo ao seu papel ativo e trans-
formador, o homem de hoje exige que a abordagem de seus problemas n3o seja
apenas iluminadora com explicagGes e interpretagdes racionais e |6gicas, mas seja
portadora de forga ativa capaz de colaborar na transformagio dessa realidade.

O idealismo que, ora mais ora menos, impregnou toda a tarefa filoséfica
do passado e, em grande parte, também a dos nossos dias, ndo é mais suficiente para
dar conta da totalidade do concreto com seus problemas. O conhecimento da realida-
de, para ser realmente humano para além da simples empiria, exige a reelaboragdo
dessa realidade pela razdo que se d4 pela reproducao intelectual. Este passo, apesar de
fundamental, traz em si sérios riscos e pode tornar-se um processo de abstragdo e
reducdo da realidade, tipico do idealismo, trazendo deficiéncias graves enquanto a
despoja de elementos temporais e histéricos que, mesmo considerados ‘‘acidentais’’
na busca do conhecimento do ‘“'ser’”’, ddo o verdadeiro sentido concreto dessa realida-
de. Permanecer no plano da abstragdo constitui tentagdo idealista e o risco da Filoso-
fia que se satisfaz com a interpretagdo do mundo.

E importante continuar e buscar a recuperagdo dos elementos ‘‘perdidos’’
pela recuperacdo da realidade em seus elementos concretos e histéricos. Para isso, é
necessdrio ““compreender’’ a realidade em sua totalidade envolvendo todas as relagGes
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com o processo histérico e com o conjunto das situagGes concretas e conflituosas,
através da abordagem dialética. Essa nova abordagem da realidade ndo se dd mais pelo
simples ato abstrativo da razdo, mas implica a agdo concreta, o envolvimento atuante
que vai descobrindo todo o significado dela na préxis transformadora. Tal supera¢do
do idealismo traz a Filosofia para o &mago dos problemas concretos que envolvem o
homem hoje.

Quanto a segunda questdo, a Filosofia torna-se uma tarefa de todos os
homens enquanto ndo separa o pensar do agir e postula um agir transformador que s6
se pode dar enquanto imbuido e mantido organicamente pela teoria. O pensar especi-
fico filos6fico ndo se dd a margem do pensar de todos os homens, mas bem ao
contrério se insere na continuidade do senso comum dos homens. A superagdo neces-
sdria do pensar filoséfico sobre o senso comum ndo o desliga de todo o pensar que j4
se dd na consciéncia imediata da agdo concreta sobre o mundo. Assim o pensar
filoséfico ndo pode-se distanciar do pensar de todos os homens, tomando ao con-
trério seu sentido na dependéncia e na forga organizadora sobre o pensar popular.

Com essa perspectiva a atividade filos6fica sobre a educagdo, ndo sé fica
livre de uma dominagdo idealista da Filosofia sobre a realidade educacional, mas bem
ao contrdrio se faz necessdria para a compreensao plena da educagdo. A Filosofia da
Educacdo se vé assim inserida no dmago da agao transformadora do homem, hoje e na
sua luta pela libertagdo.

NOTAS PROVISORIAS SOBRE UMA FILOSOFIA DA EDUCAGAO

Carlos A. Jales
Universidade Federal da Paraiba — Jodo Pessoa

1. Parece um fato reconhecido que o homem é um ser de relagdo. Suas
caréncias estdo intimamente ligadas a sua necessidade de viver num grupo, de apren-
der com este grupo, a0 mesmo tempo em que contribui para o desenvolvimento e
crescimento sociais. Isso quer dizer que a existéncia humana é o fendmeno central do
viver. O viver precede qualquer reflexdo, a existéncia é o nicleo em torno do qual
deve girar a procura da afirmagdo do homem.

2. Se aexisténcia precede a ‘‘esséncia’’, se 0 ato de experienciar a prépria
vida estd na raiz de qualquer andlise sobre o homem, qualquer que seja a dimens3do
que tome: econdmica, polrtica, religiosa, antropoldgica, isso ndo quer dizer, em abso-
luto, que se esteja falando de um “"homem’’ abstrato, que se esteja elaborando uma
imagem de homem que ndo passa de uma ficgdo, pois calcada num modelo idealista,
como se houvesse um homem universal, ou uma Gnica concepgdo de homem.

3. Reconhecer a precedéncia da existéncia é reconhecer imediatamente
que o homem é um ser situado, datado e etiquetado. Ndo se trata de um ideal de
homem, como na filosofia essencialista, mas de um homem vivendo dentro de certas e
determinadas coordenadas. Isso significa que o homem é histérica e geograficamente
limitado, vive dentro de uma sociedade ( onde se completa e completa os outros ), é
um prolongamento da natureza, estd em relagdo com esta através dos climas, rios,
mares, ventos, montanhas, sofre sua influéncia e modifica seus cursos. A natureza
( mundo no seu mais amplo sentido ) sem o homem perde o sentido, ao mesmo
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tempo que o homem se completa pela natureza. Seu corpo € a maneira como ele se
“mostra’’ ao mundo, ¢ canal pelo qual ele se relaciona com os outros elementos da
natureza.

4. Sendo a educacdo tradicionalmente reconhecida como a agdo de uma
geracao sobre outra, com o objetivo de perpetuar os valores sociais, tem sentido
perguntar de que sociedade e de que valores se estd falando. A sociedade e os valores
ndo existem num vazio, mas estdo relacionados com o que se falou acima, ou seja,
com uma situagao histérica e geograficamente determinada. Isso leva a supor que a
educagdo é um modo, um processo pelo qual os membros de certo grupo social
assimila, vive e vivencia os valores, simbolos e dados que em Gltima hipétese mostram
qual a imagem de homem veiculada dentro deste grupo.

5. Uma filosofia da educacdo refletird necessariamente ( historicamente )
o modo pelo qual o grupo ( sociedade ) percebe o homem. Nunca é demais insistir
que a sociedade vai perceber certo homem, certa imagem de homem, de acordo com
os valores e sentimentos que circulam no seio do grupo. Ainda aqui é preciso estar
atento para perceber que esta imagem de homem ( no caso da filosofia da educagdo, a
imagem do educando ), é apenas o aspecto exterior do sentido que circula no interior
da sociedade. E o sentido é determinado, pelo menos condicionado pelas maltiplas
varidveis que formam o social: a varidvel econdmica, a varidvel histérica, a variavel
religiosa, a varidvel ecoldgica, a varidvel politica. Dir-se-ia que em determinada época
o homem é visto e analisado a luz do privilegiamento do econdmico, noutra o privi-
legiamento pode estar ligado ao politico, noutra ao religioso, e assim por adiante. No
apés-guerra, s6 para dar um exemplo, o privilegiamento e a énfase foram dados a
existéncia, como forma de reagdo ao pessimismo, & ameaga do autoritarismo a des-
truigdo, a morte, e a dor caracteristicos da época.

6. A filosofia da educagdo ( qualquer que seja o sentido que se dé a esta
expressao ) deve estar atenta para ndo perder de vista este aspecto, pois a sociedade
vai exigir da educagdo e dos educadores uma resposta ao modelo de homem que esta
mesme sociedade construiu. Contemporaneamente, por exemplo, no mundo ociden-
tal, o modelo de homem que a sociedade vem exigindo da educag¢ao tem sido o
modelo do capitalismo. A educagao deve preparar individuos perfeitamente adptados
para que o capitalismo possa sobreviver. Para isto € necessirio entenda a pessoa,
perceba e viva os simbolos que a sociedade do capital aceitou como os melhores. E, se
a finalidade da pessoa € produzir, necessdrio se faz um esforco da educagao, no
sentido de que ela, a educacao, ‘‘forme’’ para a docilidade, a obediéncia, o ajustamen-
to. Ndo é por outra razdo que as empresas e a escola, como principal agente da
educacdo formal, ddo tanta importdncia e promovem tantos cursos de ‘‘dindmica de
grupo”, de ‘‘relagGes humanas'’, de ‘‘melhoria no trabalho”, de ‘‘treinamento de
recursos humanos'’. Tudo isso tem como finalidade “‘ajustar’’ o individuo as normas
“racionais’’ da produtividade.

7. Numa sociedade voltada para a producao, todos os meios estdo a
servico de seu ideal: preparar pessoas mais e mais convencidas que trabalham para o
“bem geral’’, para a ‘‘comunidade”. O ideal de obediéncia e passividade tem neces-
sidade de instrumentos que introjetem esses ideais. A televisdo, por exemplo, pode
estar a servico de um grande projeto de homogeneizagdo da cultura, através do
desconhecimento das diversidades linglisticas nacionais, das multiplas manifestagGes
folcléricas, religiosas, populares. O importante é dar a impressdo de que se estd
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mostrando um pais unico, socialmente monolitico, onde as regides nao existem, e
onde o respeito as peculiaridades regionais simplesmente nao sdo levadas em conta. E
a homogeneizagdo a servi¢o da hegemonia.

8. Depois dessas consideragdes, pode-se perguntar o que significa ter uma
filosofia da educagdo. E a resposta sé pode ser coerente com a reflexdo presente.
Formular uma filosofia da educagdo significa ““debrucar-se’’ sobre os valores da so-
ciedade e entender seu sentido. Significa “‘viver”” a filosofia antes de formuld-la,
vivencid-la e experiencid-la antes de dissertar sobre ela. Ou melhor: dissertar ao mes-
mo tempo em que se pratica a filosofia, que ndo deve nascer de mera especulagdo
cognitivista, mas deve ser o resultado de um processo, freqiientemente tortuoso. O
(dis)curso pode ser o curso.

9. De acordo com o que foi dito, uma Psicologia da educag¢do ndo podera
ser simples estudo de um homem, de uma crianga, de um adolescente, de uma
personalidade, mas deverd falar de um homem determinado, de uma crianga em
situagdo, de um adolescente com seus problemas, de uma personalidade dentro do
social. Numa palavra: um estudo de pessoas situadas e datadas: um nordestino, um
sulista, um branco, um negro, um operdrio, um agricultor, um homem, uma mulher.
Certos livros de psicologia ddo a impressdo de o individuo que estuda ndo passar de
uma figura de romance, tal a ‘‘universalidade’’ de suas caracteristicas.

10. Numa Psicologia da Educacgdo, dentro de um curso de Pedagogia, o
programa em geral, o conteddo, os objetivos, os recursos instrucionais devem sur-
preender um aluno bem concreto, vivendo uma situagao bem definida. Aluno que
freqientemente nunca disse ‘‘sua palavra’’, porque nunca |lhe perguntaram nada. Para
isso é preciso que o professor esteja desarmado de (pre)conceitos intelectualistas que
frequentemente distorcem e deformam a percep¢do do processo educacional. Mais
ainda: é preciso munir-se, paradoxalmente, de um ndo-método, para deixar a contra-
digdo aparecer, ndo pelo amor da contradigao pela contradi¢gdo, mas para que a partir
dela, se possa chegar a sua superagao.

11. A escolha de um ndo-método significa que o professor deve-se permi-
tir e permitir aos outros experienciarem o conflito, viver a riqueza do conflito. Néo se
trata de adotar um conflito estéril, mas aceitar e estimular situacGes em que posigoes
divergentes aflorem, para que o pensamento, recuando e avangando, possa resolver
seus problemas. Uma Psicologia da Educagdo que se comporta como se o educando
vivesse num mundo sem contradigoes, € uma psicologia que tende para a morte, pois
retira de uma pessoa ‘‘situada’’ e ‘‘datada’’, a possibilidade que ela tem de se cons-
truir.

12. Adotar um ndo-método significa, em Gltima andlise, ter objetivos
provisdrios, abandonar a atitude de seguranga e certeza tdo comum em educagao,
desconfiar do estabelecido como verdadeiro, apoiar-se na experimentagao como fonte
de autoridade, sem contudo desprezar o referencial tedrico. O filésofo ou o psicélogo
da educagao, suspeitardo sempre do credo pedagdgico, das grandes verdades ‘‘natu-
rais’’, das explicages culturais que escondem frequentemente a dominacao e a ma-
nipulagdo. Ndo basta, porém, pronunciar um discurso progressista, cheio de boas
intences. E necessirio que a pratica pedagdgica confirme este discurso, mesmo nas
minimas coisas em que o pedagogo estd envolvido. Do mesmo modo, nao é uma
legislacdo exuberante que resolve as contradi¢goes. A educagdo tem cardo no erro de
mascarar os conflitos, a dominagdo de uma classe sobre outra, através de uma febre
legiferante que s6 agrava a dominagao.
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13. Qual a visdo que o psicélogo da educagdo tem do educando ? Ao
responder a esta pergunta, o psicélogo terd esbogado um roteiro de sua prdtica.
Objetivos, metas, recursos, tecnologias, avaliagdo, exames, decorrem desta resposta e
sdo imediatamente relativizados, até mesmo desmistificados. Para ficar s6 com um
exemplo, os objetivos de um programa de psicologia da educagdo deveriam estar no
fim, ser o coroamento de um curso, ndo o seu inicio. A caminhada é que iria
explicitando os objetivos a alcangar, pois o professor ndo os teria ‘‘a priori’’, como
depésito ao qual ele recorre, ou como receita mdgica aplicdvel a todas as situagGes.

14. Se valorizar é ndo ficar indiferente, é na valorizagdo do educando
como pessoa que vive, sente, sofre, luta, avanga, recua, e no debrugar-se sobre este
sujeito, que reside a verdadeira Filosofia da Educagdo, inicio, meio e fim de todo
processo educacional.

CRONICA
DEFESAS DE TESE:
1 — “OS BISPOS E A POLITICA NO BRASIL"

Em seis de abril deste ano, o Curso de Pés-Graduagdo em Filosofia rece-
beu o Prof. Jodo Francisco Regis de Morais ( PUC-Campinas ) para defesa de tese
( dissertacdo de mestrado ) na érea de Filosofia Social.

A referida tese teve como titulo académico O pensamento social da
CNBB — levantamento e interpretacdo de seus aspectos centrais. E um trabalho de
194 pdginas sobre a vida e o pensamento do episcopado brasileiro, que focaliza o
segmento histérico 1968 — 1980 ( de Medellin ao ano de término da pesquisa ).

Examinaram o trabalho do Prof. Regis: Dr. Carlos Rodrigues Branddo
(UNICAMP ), Dr. Antonio Joaquim Severino ( PUC-Sdo Paulo e Campinas) e Dr.
Rubem Alves ( UNICAMP ), que conferiram a pesquisa e a defesa da tese nota ma-
xima por unanimidade.

O acontecimento muito alegrou o Instituto de Filosofia e Teologia, de-
vendo o texto ser publicado em livro pelas Editoras Autores Associados e Cortez
( com previsdo de langamento para outubro do presente ano ). Titulo do livro: Os
Bispos e a Politica no Brasil.

2 — "VICENTE FERREIRA DA SILVA
TRAJETORIA INTELECTUAL E CONTRIBUIGAO FILOSOFICA”

Tese de livre-docéncia da Profa. Constanga Marcondes César, defendida
no dia 30 de maio de 1981, na PUCC: “Vicente Ferreira da Silva — Trajetoria
intelectual e contribuicdo filoséfica”.

Constituiram a banca examinadora os seguintes membros: Dr. Miguel
Reale ( presidente ); Dr. Shozo Motoyama ( secretario ), Dr. Rubem Alves, Dr. Mil-
ton Vargas, Dr. Lednidas Hegenberg. Como membro suplente, Dra. Creusa Capalbo.

O estudo do pensamento de Vicente Ferreira da Silva teve por objetivo
indicar os marcos da trajetdria intelectual realizada pelo autor, com a finalidade de
apreciar o alcance de sua contribuigdo filosbfica.
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Para tanto, o trabalho foi dividido em duas partes. Na primeira, a Biogra-
fia, ao constatar a exiguidade de dados referentes a vida de Ferreira da Silva, recor-
reu-se a entrevistas com familiares e amigos do pensador, a fim de obter deles infor-
magGes mais precisas a respeito da sua trajetéria intelectual.

O confronto dos testemunhos fez surgir um personagem contraditério,
nebuloso, lendéario. Em alguns pontos, os dados obtidos eram particularmente diver-
gentes: a) no que tange as razdes que levaram o filésofo a abandonar a légica ma-
temdtica; b) no que diz respeito & posigdo politica de Vicente. Tentou-se superar
essas contradigGes, buscando respostas na obra do filésofo.

A segunda parte, A Vocagdo Filoséfica, trata de compreender as relagGes
de Vicente com os pensamentos: europeu, americano e brasileiro. Esse estudo levou a
indagar a propésito da originalidade da reflexdo ferreiriana, a guisa de conclusdo dos
itens indicados. Por sua vez, essa indagagdo conduziu a confrontar as teses do autor
( em especial, as que se atém a discorrer sobre assuntos que constituem a contribuicdo
original, reivindicada pelo préprio Vicente, em relacdo a sua fonte principal, o pensa-
mento heideggeriano ), com as desenvolvidas por Heidegger, nas obras citadas por
Vicente em seus escritos.

82 CONGRESSO TOMISTA INTERNACIONAL

De 8 a 13 de setembro de 1980 realizou-se em Roma o VIII Congresso
Tomista Internacional, encerrando as comemorag¢des do centendrio da carta magna da
filosofia cristd '‘Aeterni Patris’’, enciclica de Ledo XlII, publicada a 4 de agosto de
1879. Este mesmo congresso comemorou também o centendrio da fundagdo da ““Pon-
tificia Academia Romana de Santo Tomds de Aquino"’, realizada por Ledo Xlll a 13
de outubro de 1879, a qual se uniu em 1934, a “Academia de Religido Catdlica".
Organizou em Roma o mencionado congresso comemorativo a ‘‘Pontificia Academia
Romana de Santo Tomds de Aquino e da Religido Catélica’’. Ressaltando a importan-
cia do célebre documento leonino, num didlogo cientifico com a cultura contem-
poranea, o congresso internacional, de mais de 400 participantes, obteve éxito. Pre-
vé-se que as suas atas constituirdo 8 volumes ( Dirigir-se, para encomendar: Atti dell
VIII Congresso Tomistico Internacionale — Palazzo Canonici — 00120 Citta del
Vaticano ).

Exatamente em 1979, o centendrio da enciclica ‘‘Aeterni Patris’’ de Ledo
X111 comemorado pelo | Congresso Mundial de Filosofia Cristd, em Embalse, Pro-
vincia de Cérdoba, Argentina, de 21 a 28 de outubro, realizado pela Sociedade
Catélica Argentina de Filosofia ( SCAF ), obteve a colaboragdo efetiva da Associagao
Catélica Interamericana de Filosofia ( ACIF ) e do Conjunto de Pesquisa Filoséfica
( CONPEFIL ) de S3o Paulo, Brasil. Foram j& publicados os 2 primeiros volumes das
atas deste congresso, que desenvolveu com éxito o tema: a Filosofia do Crist3o, hoje,
estruturando um argumento existencial-l6gico em favor da filosofia crista ( Para en-
comendé-las, dirigir-se: Atas do 192 Congresso Mundial de Filosofia Cristd — Arturo
M. Bas 366 — 5000 Cérdoba, Argentina ).

Os dois congressos comemorativos realizados tiveram um mérito comum:
ambos colocaram em evidéncia, embora cada um de maneira cientifica prépria, a
atualidade da ““Aeterni Patris’’ para os dias de hoje e o ““tomismo vivo" num didlogo
aberto e sincero com o mundo hodierno. Ressaltando o valor filoséfico e teoldgico
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perene de S. Tomas de Aquino, figura principal entre os pensadores escolasticos, os
dois congressos concordaram nas suas teses principais, de que nao se trata na enciclica
“Aeterni Patris’’ de um retorno material e fechado, que consiste na simples repeti¢do
do pensamento do génio do século Xlil, como ele se encontra nas suas obras volumo-
sas, mas de um repensamento critico ou de um retorno critico a S. Tomds, a ser
efetuado a luz da evidéncia objetiva e & luz da revelagdo divina, com um senso de
abertura e docilidade @ verdade, conforme a doutrina e 0 método tomista, que tem
em consideragdo todos os principios naturais da razao, “‘completando e aperfeicoan-
do o antigo pelo novo” — “‘vetera novis augere et perficere’’, como quer Ledo XII|
na “'Aeterni Patris"’.

Nesta perspectiva do realismo aberto falou aos congressistas o papa Jodo
Paulo 11, fil6sofo como Ledo XIII, no dia 13 de setembro de 1980 em Castelgandolfo,
quando recebeu em audiéncia os organizadores e participantes do 82 Congresso To-
mista Internacional, que durou mais de duas horas. No seu amplo discurso o Papa
discorreu sobre a metodologia e doutrina de S. Tomas de Aquino em didlogo com a
cultura contemporanea. Analisou, com competéncia, a harmonia que reina entre as
verdades da fé cristd e as verdades da razdo filos6fica, tema central da enciclica
“Aeterni Patris’, iluminado com profundidade e exatiddo no século XIlI por S.
Tomas e, hoje, muito atual. llustrou, em seguida, o realismo tomista, que leva, antes
de ouvir os sabios, escutar e interrogar as coisas, para que a filosofia possa ser um
conhecimento fiel da realidade mesma, evitando o subjetivismo relativista. Este realis-
mo contribuiu para o moderno realismo cientifico e ndo exclui o sentido histérico,
mas cria as bases para a historicidade do saber, sem o fazer cair no historicismo
inconsistente. Dando a precedéncia no filosofar as coisas mesmas, S. Tomas escuta
respeitosamente também os filésofos, sem deixar de ser francamente critico. Confor-
me Jodo Paulo 11, este método realista e histérico, aberto e fundamentalmente otimis-
ta, faz de Santo Tomds o “Doutor da Humanidade", ‘‘porque sempre pronto e
disponivel a receber os valores humanos de todas as culturas’”. Em seguida, o Papa
ressalta em discurso magistral aos congressistas, que é precisamente a fidelidade a voz
da Revelagdo de Deus, transmitida pela Igreja, que caracteriza S. Toméds — te6logo,
como a fidelidade a voz das coisas o distingue como fil6sofo. A coexisténcia do saber
filoséfico e do saber teol6gico no cristdo é consistente na concep¢do de S. Tomds,
porque a filosofia e a teologia, tendo métodos e origens diferentes, possuem a uni-
dade fundamental em virtude da Gltima raiz ontolégica, que é Deus uno ou porque a
fé cristd contém de maneira superior, diversa e eminente os valores da sabedoria
humana, tornando-se assim um auxilio precioso para o filosofar, processo racional.
Também o altissimo sentido do homem, que encontramos nas obras de S. Tomds, o
torna, conforme Jodo Paulo |1, hoje atual, urgindo a necessidade de conhecer a fundo
o seu pensamento filos6fico-teoldgico em todas as suas dimensGes especialmente nos
setores moral e social, ligando-se solidamente com as suas rarzes metafisicas, para que
haja maior organicidade e vigor.

A realizagdo do 89 Congresso Tomista Internacional constitui, pois, uma
contribuicdo cientifica preciosa para a vitalizagdo, atualizagdo e revigorizagao do
tomismo como a expressao mais perfeita da filosofia crista, que incita a uma criativi-
dade realista sadia. Esta contribuicdo das 284 comunicagGes apresentadas nas sessBes
plendrias e especiais do Congresso teve a sua conclusdo lGcida na densa mensagem de
Jodo Paulo Il em Castelgandolfo, que, valorizando a “‘Aeterni Patris”’ na perspectiva
dos documentos do Concilio Vaticano Il, ressalta incisivamente a preferéncia dada
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pela Igreja ao método e a doutrina de S. Tomas de Aquino, mas ndo no sentido
exclusivo. Esta preferéncia é asserida no discurso como “exemplar’’, isto é, como
predilecdo, em virtude da eficdcia do tomismo na busca, descoberta e comunidagao da
verdade, incitando a ir criativamente com S. Tomads além de S. Tomas, para enrique-
cer a filosofia cristd com novos valores, conforme as exigéncias do tempo. O que é
caracteristico e central, neste progresso, é o sentido de fidelidade a verdade, que teve
S. Tomds num grau extraordindrio. A verdade é forte em si e ndo deixa vencer, como
o acentua vigorosamente Jodo Paulo I, dizendo no seu discurso: ‘A verdade, como
Jesus Cristo, pode ser renegada, perseguida, combatida, ferida, martirizada e crucifica-
da; mas sempre revive e ressurge e ndo pode nunca ser extirpada do coragdo humano.
S. Tomds colocou toda a forga do seu génio ao servigo exclusivo da verdade, atras da
qual parece ambicionar desaparecer quase por temer perturbar-lhe o fulgor. Para que
ela, e ndo ele, brilhe em toda a sua luminosidade’’.

Prof. Dr. P. Stanislavs Ladusans S. |., repre-
sentante efetivo do Brasil-Letonia no Con-
gresso.

RESENHAS

GADOTTI, M. Educagdo e poder;
introducao a pedagogia do conflito.
Sdo Paulo, Cortez, 1980. 143 pp.

( Colegao Educagao Contemporinea )

Aproveitando sua bagagem de conferencista, Moacir Gadotti estrutura
essa obra baseando-se em palestras proferidas e em trabalhos realizados posteriormen-
te, o que dd a ela um cardter fragmentado, conservando, porém, como unidade
central, sua preocupagdo em demonstrar a “pedagogia do conflito”, como prdtica
educativa e o "‘conflito’” como promovedor de debates. Enfoca também a questdo do
poder e da ideologia como determinantes do processo educativo e a necessidade de
despertar, tanto no educando como no educador, a consciéncia critica, tendo por
base a divida, como melhor forma de interrogar a realidade.

1 — POR UMA FILOSOFIA CRITICA DA EDUCAGAO:

Partindo da crise das ciéncias da educagdo, o autor tenta intervir, propon-
do a participagao consciente e combativa, analisando os conceitos j& existentes e
dando a eles um novo parametro: “‘lutar concretamente pelo homem e por uma
sociedade com um aspecto mais humano''.

Em nossa sociedade de sistema escolar capitalista, a filosofia e as ciéncias
sociais ndo sd3o apenas inuteis, mas igualmente subversivas, pois ndo tem ela interesse
que seja desenvolvida a capacidade de pensar e questionar, uma vez que para a classe
dominante o interesse é ter mao-de-obra passiva.

A diferenca da filosofia como fungdo meramente filoséfica, para uma
filosofia que justifique atualmente sua existéncia, esta na pratica da problematizacao
de maneira sistematica e cient(fica.
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Em resposta a questdo: ‘‘Quando a filosofia é ideologia e quando ela ndo
é?” o autor afirma que A filosofia ndo critica ou dogmética é ideoldgica pois ela
ndo tenta a desocultagdo do que se propde pensar... e também é ideoldgica a filosofia
que se diz neutra e desinteressada, porque automaticamente estd apoiando a ideologia
dos dominadores’ ( pg. 32 ). “‘Para uma filosofia da educagdo que ndo seja ideoldgica,
a educagdo deve representar um auténtico desafio’’ ( pg. 34 ).

Debate ainda o espago livre existente no ato educativo que consiste no
relacionamento aluno x professor ( educador ), que permite a oportunidade de plan-
tar a semente da libertagdo, e neste instante, a ideologia fica enfraquecida. Dai a
importdncia do educador estar atento, lutando contra a educagdo dominante do
colonizador e formando uma consciéncia critica da importdncia do homem como
sujeito, na sociedade como um todo. Isso sé se verifica através da prdtica da liberda-
de.

Reconhece que o educador deve ter humildade para perceber os limites
de sua intervengdo, pois a educagdo é um reflexo da sociedade onde atua e ndo
compete s6 a ela a mudanga social.

2 — INTRODUGAO A PEDAGOGIA DO CONFLITO

Na segunda parte do livro o autor define a ‘‘Pedagogia do Conflito’’,
como préatica pedagbgica que ndo esconde o problema, mas ousa desafid-lo. Assim, o
pedagogo faz “’pratica social’’, vinculando ato administrativo com ato polftico.

Ressalta a necessidade do educador ser insubmisso, autdbnomo, consciente
e esse inconformismo deve ser revertido também no tocante a sua prépria formagao
profissional, pois as Faculdades de Educagdo sempre foram passivas. Cabe a ele repen-
sar a educagdo recebida nos cursos de Pedagogia para reconstruir a educagao brasilei-
ra.

Consciente de que a educacdo brasileira esconde uma ideologia puramen-
te econdmica, onde a classe dominante estende seus interesses sobre os dominados,
onde a divisdo em classes é sentida dentro da escola, onde o individualismo sufoca os
interesses comunitarios, cabe ao educador educar-se para revolucionariamente promo-
ver uma transformagao social que modifique os rumos da educacao, sempre lembran-
do que é o conjunto de homens o responsével pela mudanga da histéria e ndo esforgos
herbicos e individuais.

""Rompendo o equilibrio estdtico e impulsionando-se, correndo o risco de
desequilibrar-se, o homem ir4 para a frente’’ ( p. 70 ).

A educagdo pela pedagogia do conflito leva a conscientizagdo, e é a
escola, até agora, um aparelho da classe dominante, sobretudo a Universidade, pois
forma:

— advogados: para defenderem o capital;
— médicos: para cuidarem da saide da burguesia;
— veterindrios: para os grandes latifindios;

— professores: para conservarem tudo como esté.

"A primeira tarefa do novo educador deverd ser combater a diferenciagao

escolar” (p. 80), ndo fazendo-acepcdo de escolas para pobres e ricos. Mas se a
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sociedade continuar discriminando, caberd & escola denunciar e alertar, visando a
educagdo igualitdria, em uma sociedade também igualitaria.

) A educacao classista é injusta, pois comega-se a profissionalizagdo no
primeiro grau e a escola superior fica reservada a uma classe social dominante.

O novo educador ndo deve, como o educador tradicional, colocar-se aci-
ma dos problemas sociais, ingenuamente interessado na verdade absoluta. Ele deve
comprometer-se com um novo projeto social e politico que alvore uma sociedade
igualitdria.

3 — IDEOLOGIA E CONTRA IDEOLOGIA NA EDUCAGAO
BRASILEIRA CONTEMPORANEA

Na Gltima parte do livro o autor retne diversos textos que ilustram a
politica, a teoria e a pratica pedagdgicas no Brasil de hoje.

Enfoca as reformas de ensino: primeiramente do curso de Pedagogia em
1969, orientando-o para fung¢Ges burocraticas e criando habilitagdes para um mercado
profissional fantasma e a do 12 e 29 graus, em 1971, que com a educagdo profissiona-
lizante forma apenas mao-de-obra barata para o sistema capitalista, usurpando uma
formacgao ‘‘que possibilite uma visdo adequada, real, justa dos problemas’’ ( p. 86 ).

Ao inves de elevar o nivel dos menos dotados, a educagdo tem aumentado
o fosso de desnivelamento, acentuando a discriminagéo.

O autor analisa também a educagdo permanente e conclui que é um
projeto enganador das classes dominantes, que ilude o trabalhador na esperanca de
que por seus esforgos em manter uma educagdo continuada, ele obterd éxito. O que
ocorre, porém, é que ela beneficia apenas quem sempre teve condigdes para estudar.
A mesma ilus3o é representada pelo Mobral, que forma méo-de-obra semi-analfabeta e
humilha o educando ndo oferecendo formacgdo que o satisfaga e promova melhoria de
sua condigdo de vida.

Também o ingresso a universidade reflete a posi¢do social dos ingressantes
e é na universidade que florescem as maiores contradigoes da sociedade, fazendo cair
por terra a imagem de que ela seja um paraiso, onde ndo ha conflitos.

Servindo ao Sistema, a universidade ndo amadureceu. Responsabilizar,
porém, o regime militar e a reforma do ensino superior é ficar na superficie. O
sistema capitalista é que gera injustigas e discriminagoes.

CONCLUSAO

Fiel a seus principios, o autor ndo indica fonte bibliogrdfica no final da
obra, pois recomenda o uso da criatividade. O conhecimento dos fatos passados deve
servir de base e de escada para modificagoes futuras, mas nunca de apoio permanente.

Faz citagOes diversas a obras de Paulo Freire, em notas de rodapé, assim
como a teses de Mestrado de Maria de Lourdes Castro de Andrade e Jefferson llde-
fonso da Silva.

Recomendamos a leitura aos educadores e interessados em uma perspec-

tiva arrojada no tratamento da crise educacional que vivemos.

Maria Angélica Dupas Gongalves
Maria de Lourdes Thobias Serafim
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CUNHA, Célio da. Educagdo e autoritarismo no Estado Novo.
Sdo Paulo, Cortez/Autores Associados, 1981. 176 pp.

( Colegao Educagao Contemporanea — Série

Memaéria da Educacdo ). Cr$ 400,00.

Educacgdo e autoritarismo no Estado Novo, originalmente apresentado ao
programa de Pés-Graduagdo em Educagdo brasileira, em nivel de Mestrado, da Univer-
sidade de Brasilia, aborda o quadro evolutivo do sistema educacional brasileiro desde
a Republica Velha até o Estado Novo, mostrando as principais mudangas ocorridas
neste setor antes e depois da Revolugdo de 1930.

Célio da Cunha, professor universitario, ex-diretor do Departamento de
Ensino e Pesquisa da UFMT, analisa a educagdo, ndo como fator isolado, mas situan-
do-a dentro de um contexto politico-s6cio-cultural de caracteristicas bem marcantes,
destacando a figura humana e politica de Getidlio Vargas, que se apresenta com
avangos e recuos estratégicos, ardiloso e hdbil manipulador de interesses.

O autor retrata o conflito particular do setor educacional deste perfodo
onde as bases filosdéfico-doutrindrias ndo coincidem com algumas tendéncias do pen-
samento ou filosofia da educagdo tradicional, conflito abafado com a predominéncia
cas diretrizes do grupo catélico em detrimento do grupo escolanovista, permitindo,
assim, que ficassem resquicios da educagdo paternalista em vigor até hoje.

Em capirtulo particular destaca a presenga de vultos expressivos do mo-
vimento escolanovista e, em subcapitulo, mostra o entdo Ministro da Educagdo Gus-
tavo Capanema, humanista, possuindo até mesmo idéias liberais, pela mdo do qual
foram introduzidas diversas mudangas, reformas, ( Leis Organicas ) que constituem as
bases da mentalidade educacional vigorantes em nossos dias.

As mudangas que se fizeram sentir, nem de longe se aproximavam do
ritmo acelerado do desenvolvimento do Brasil, aprofundando as contradigdes que,
alids, hoje ficam mais acentuadas ainda.

Prosseguindo, descreve e comenta as leis Orgdnicas do ensino indus-
trial — experiéncia das mais bem sucedidas — secunddrio, comercial, normal e agr(-
cola, fortalecidos em si mesmos, cada um deles, justamente pelos debates das cor-
rentes antagonicas por eles motivados. Marca também as imposigSes do Ministério da
Educa¢do com relagdo aos Cursos Universitdrios, onde praticamente n3o ocorreu
nenhuma mudanga.

Célio da Cunha viu seus esforgos de pesquisa coroados de éxitos, pois
logrou conseguir elucidar com clareza e com subsidios histéricos esta fase da educa-
¢do brasileira, sem se deixar levar pelo posicionamento preconcebido. Por isso di-
zemos que tomou a posi¢cdo de historiador sem, contudo, abandonar a posigdo de
critico.

Portanto, com sua excelente bibliografia pertinente, ‘’‘Educagdo e Auto-
ritarismo no Estado Novo'' é obra que deve ser lida por quantos se interessem pela
educacgao brasileira e sua historia.

Obra recomendada a historiadores, educadores e alunos de graduagao e
pos-graduagao, assim como a todos os interessados na reflex3o sobre os problemas
educacionais brasileiros.
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PONCE, Anibal. Educagdo e luta de classes.
28 od. Sio Paulo, Cortez, 1981. 192 pp.

A Histéria da Educagdo, uma das dreas cuja bibliografia é extremamente
escassa, recebe uma contribui¢cdo enriquecedora através do livro de Anibal Ponce.

Anibal Ponce, escritor argentino e depois radicado no México, langou em
1937 o livro Educacion y Lucha de Classes Apenas em 1963 foi traduzida e langada
no Brasil a primeira edigdo, bem acolhida pela critica e pelo publico. Mas devido aos
acontecimentos politicos ocorridos no pai’s, logo apés sua edigdo, foram recolhidos os
exemplares existentes, estando fora do mercado até os dias de hoje.

Apbs esses anos, 0 relangamento da presente edicdo praticamente sem
modificagdes, e apenas com algumas atualiza¢gGes de notas do tradutor, traz de volta
um livro importante para a drea, aumentando assim a bibliografia as pessoas que se
interessam pelos problemas educacionais.

O livro, além de expor os sistemas escolares, as correntes filosofico-educa-
cionais dos diferentes povos e das diversas épocas da histéria da humanidade, tenta
mostrar uma tese: a educagdo somente pode ser analisada com mais um enfoque, ou
seja, o s6cio-econdmico da sociedade. ExpGe que a principal caracteristica da educa-
¢ao, desde o instante do aparecimento da sociedade dividida em classes, é a "‘populari-
zagao” da cultura.

As transformagdes econdmicas influenciaram as modificagGes verificadas
na educagdo, fazendo com que massas cada vez maiores de individuos tivessem acesso
a educacdo. Portanto, o autor defende que a Histéria da Educagdo é insepardvel do
estudo dessas lutas das classes desfavorecidas contra as classes dominantes.

A presente edicdo dividese em oito capitulos: cap. | — A educagdo na
comunidade primitiva; cap. || — A educagdo do homem antigo: primeira parte — Es-
parta e Atenas; cap. ||l — A educagdo do homem antigo: sequnda parte — Roma; cap.

IV — A educagao do homem feudal; cap. V — A educa¢do do homem burgués: pri-
meira parte — do Renascimento até o século XVIII; cap. VI — A educagdo do homem
burgués: segunda parte — da Revolugdo Francesa ao século X1X; cap. VIl — A nova
educagdo: primeira parte; cap. VIl — A nova educagao: segunda parte.

O plano geral da obra apresenta didaticamente a histéria, as correntes
filoséficas e sécio-econdmicas que influenciaram de modo geral a Educagdo, de forma
clara e acessi'vel.

Indicamos ndo somente aos profissionais ligados a drea, mas também
aqueles que se interessam pelo assunto, pois é uma obra que reine informacgoes
bdasicas sobre o sistema educacional.

Marcia Rosetto
Carmelina de Facio
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