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RESUMO

O iluminismo grego deu ao mundo um dos conceitos basilares da Filosofia da Educacdo:
Paidéia. O presente trabalho examina os diferentes aspectos nele envolvidos. Como os
Gregos o conceberam ja no inicio mesmo de sua civilizacdo e as apropriagdes posteriores
que dele fizeram um dos conceitos permanentes na lenta e longa evolu¢do do pensamento
educacional ocidental. Com o advento do cristianismo tem-se a Paidéia Christi, que
procurou colocar a potencialidade inerente deste conceito a servi¢o da religido. No século
XVIII, na Alemanha, sob a forma de Bildung, o conceito reaparece, agora ja para servir a
outros interesses e ideologias, o que inclusive nos ajuda a melhor interpretar a prépria
histéria alema. Sob o signo do esclarecimento, e da racionalidade moderna, a Paidéia, que
deveria servir para libertar o ser humano da sua minoridade, torna-se um conceito
instrumentalizado e esvaziado e que na contemporaneidade tem apenas servido para manter
o status quo. Conclui-se apontando a Utopia, como energia impulsionadora para o melhor
possivel, aliada a uma Paidéia Critica que necessita ser retomada para estabelecer
objetivos, orientacdo e finalidade a educagdo que hoje se pratica. Ambos os conceitos — de
Utopia e de Paidéia — sd@o apontados como agentes de emancipacao e de potencializacdo da

Educacio.
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ABSTRACT

The Greek enlightenment gave to world one of the fundamental concepts of the Philosophy
of the Education: the Paidéia. The present work examines the different aspects involved in
it. As the Greeks had conceived it in the beginning of its civilization, and the posterior
appropriations that it had made one of the permanent concepts in the slow and long
evolution of the occidental educational thought. With the advent of Christianity, we had
the Paidéia Christi, that tried to place the inherent potentiality of this concept to the service
of religion. In the XVIII Century, in Germany, under the form of Bildung, the concept
reappears, now, already, to serve other interests and ideologies, which also aids us to best
interpret the proper German history. Under the sign of the clarification, and the modern
rationality, the Paidéia, that would have to serve to free the human being of its minority, it
becomes an instrumental and an empty concept and in the contemporaneousness it has only
served to keep the status quo. It is concluded pointing to the Utopia, as energy to impel for
the best possible, allied to a Critical Paidéia that needs to be retaken to give objective,
orientation and purpose to the education that today is practizied. Both the concepts - of
Utopia and Paidéia - are pointed as agents of emancipation and potencialization of the

Education.
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O exercicio da filosofia consiste

no aprendizado de ver através de 6culos
determinados até que se revelem os limites dessa visao
e surja a necessidade

de mudar de éculos”.

José Arthur Giannotti
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INTRODUCAO

1. Justificativa do Trabalho:

O Projeto Iluminista e a crise da Contemporaneidade.

Entendendo-se o tempo como o “constante progresso da novidade... contida na
diferenciacdo da vida” (Plotino, Terceira Enéada, vii, 3) nesta tese pretende-se trabalhar o
conceito de Paidéia, sob dois elementos contrarios, mas complementares e abarcantes, no
caso duas dicopodias — passado e futuro — o que nos permitirdi uma compreensao mais
acurada do presente. A andlise do passado com sua fun¢do diagndstica e a prospeccdo do
futuro, com sua funcdo progndstica, mediadas pela sintese do presente, tendo como pano de
fundo a lenta e gradativa evolugdo da praxis pedagdgica paidéutica, serd capaz de construir
um conhecimento pedagdgico orientado para relacdes sociais justas e fraternas e que pense
a Pedagogia de forma critica, autonoma e libertadora.

Assume-se que as realizacdes mais extraordindrias da mente humana sejam os
complexos estruturais tdo vastos quanto imponentes, das ciéncias, das artes e das técnicas.
Aos gregos competiu identificar a filosofia e as bases da ciéncia. A estes dois, a Idade
Média acrescentou a teologia. Com o Renascimento, aplicando o método experimental ao
estudo da Natureza, assistiu-se ao divércio entre ambas, pois se a filosofia natural baseou-
se na dinamica de Newton, os idealistas alemaes isolaram a filosofia da ciéncia
contemporanea. Como conseqiiéncia, esta abdicou da metafisica.

Com o aprofundamento derivado das descobertas da biologia, da matematica e
da fisica, os fil6sofos viram-se obrigados a ter em conta a ciéncia, e assim esta voltou a ter
significado para a filosofia e a teologia. Mas o homem parece haver chegado, nos tempos
atuais, como que num labirinto em que retroceder ndo faz sentido e avancar ndo se sabe

como. Registre-se que para a mitologia teutonica, de inspiracao grega,



. existem trés Parcas, que tecem com os dedos um fio de 14 numa roca de fiar ou fuso,
refletindo a natureza tripla do tempo; o passado que j4 estd tecido e enrolado no fuso; o presente,
que estd passando pelos dedos da fiandeira, e o futuro, que repousa na 1a enrolada na roca e que
precisa ser puxado pelos dedos da fiandeira até o fuso, enquanto o presente converte-se em
passado. (WARNER, 1999, p.41)

E perante um passado que se amplia, um presente que mais € mais se comprime
e um futuro que se torna cada vez mais incognito, adquire significado real a lembranca de

que

A histéria é um organismo: o que estd antes condiciona o que vem depois; assim, a partir do
presente, da Contemporaneidade e suas caracteristicas, seus problemas, deve-se remontar para
trds, bem para trds, até o limiar da civilizagdo e reconstruir o caminho complexo, ndo linear,
articulado, colhendo, ao mesmo tempo, seu processo e seu sentido. O processo feito de rupturas
e de desvios, de inversdes e de bloqueios, de possibilidades ndo maturadas e expectativas nao
realizadas... ( CAMBI, 1999, p.37)

E a isso acresce-se que “do ponto de vista do homem, que vive sempre no
intervalo entre o passado e o futuro, o tempo ndo € um continuo, um fluxo de ininterrupta

sucessao”’(ARENDT, 1972, p. 37). E Lefort acrescenta:

Ali reencontramos a idéia, mais bem formulada, de que um inicio é sempre possivel, por que o
tempo nio € retilineo, feito de dois segmentos em cuja intersegdo se situaria o presente, por que
0 homem surge sempre numa brecha (gap) que lhe permite, diz ela, comentando e modificando
uma parabola de Kafka, resistir tanto a for¢a do passado como a do futuro. No entanto, a leitura
dos ensaios que compde essa obra nos persuade de que a brecha, nos anos em que ela vive é
sobretudo uma crise. (LEFORT, 1999, p.30)

Temos assim o quando - em épocas de crise, € o onde — por brechas, que surge
o homem. E Rouanet faz um interessante jogo simbodlico ao afirmar que “ndo devemos
hesitar em convocar o passado para depor no processo que o futuro move contra o
presente”. (ROUANET, 1996, p.36) E é no espirito deste jogo dialético passado-futuro-

presente, que Benjamin redige o “texto profundamente inquietante” que € a tese IX:

Existe um quadro de Klee intitulado Angelus Novus. Ele representa um anjo que parece estar na
iminéncia de afastar-se de algo em que crava o seu olhar. Seus olhos estdo arregalados, sua boca
estd aberta e suas asas estdo estendidas. O anjo da histéria deve parecer assim. Ele tem seu rosto
voltado para o passado. Onde diante de nds aparece uma cadeia de acontecimentos, ele enxerga
uma Unica catdstrofe que incessantemente amontoa ruinas sobre ruinas e as langa a seus pés. Ele
gostaria de demorar-se um pouco, acordar os mortos e juntar novamente os cacos. Mas do
paraiso sopra uma tempestade que se emaranha em suas asas e ¢ tdo forte que o anjo ndo pode
mais fechéd-las. Essa tempestade o impele irresistivelmente para o futuro, ao qual ele volta as



asas, enquanto o amontoado de ruinas cresce até o céu. O que chamamos de progresso é esta
tempestade. (BENJAMIN, 1994, p.226)

Tal texto, essencialmente alegdrico, apresenta varios pares de correspondéncia,
tais como sagrado-profano, terra-céu, teologia-politica, imanéncia-transcedéncia, atraso-
progresso e também passado-futuro. Passado: amontoado de ruinas; futuro: progresso

tempestivo; presente: o amontoado de ruinas que cresce até o céu. Assim

E de se lembrar, todavia, que a idéia de futuro ndo é exclusivamente moderna. De um ponto de
vista teoldgico, a Escoldstica ja o conceberia, seguindo o pensamento aristotélico, como produto
de ac¢des humanas livres. (...) O singular da modernidade é a visdo do futuro como o tempo do
possivel, cujas alternativas o homem vai determinando desde o presente, o que o vincula ao
conceito de “progresso” e de “histéria”. E responsabilidade da contemporaneidade, a construgdo
de uma utopia que ndo estd definida nem fechada. (SGRC), 2004, p.14,15)

Diante disto e depois disso o coroldrio que se auto-explicita, ¢ o de que o
momento atual € aquele no qual as ruinas, que ndo pararam de crescer, chegaram até o céu.
As crises e a decadéncia — ruinas — vieram do passado, alcangaram o presente, embacam a
visdo do futuro.

Portanto, na Era Moderna, ao contrario dos séculos anteriores, onde a “forma
magica era inerente a maneira do conhecer”, (FOUCAULT, 1999, p.45) colocava-se “o
homem no centro da (sua) visdo de mundo, do mecanismo em torno do qual organiza a sua
reflexdo”. (VOVELLE, 1997, p.7) Os limites da civilizagdao se ampliam, os valores sdo
substituidos. A antiga solidariedade corporativa se desestabiliza, a urbanizacdo se
intensifica, a devocao barroca declina e surge a modernidade.

Cosmopolitismo, mudangas, uma nova visdo de mundo e de homem surgem
como conseqiiéncia da mobilidade das pessoas e pela circulagdo de idéias e de teorias. Este
intercambio de idéias e de conhecimentos, facilitado pela difusdo dos livros,
correspondéncias, viagens, associa¢des cientificas, faz surgir o espirito das Luzes em toda a
Europa. Ficara para trds o tempo no qual as coisas eram quase tdo eternas quanto as aldeias
nas quais se vivia, quando o tempo nao tinha ainda a dimensdo do progresso, mas era um

tempo ciclico, que retornava a cada estacio, trazendo a ordem eterna das coisas.

Neste Universo, a Terra, os seres humanos, os homens e as mulheres, os animais, as plantas,
tudo tem o seu lugar desde sempre e para sempre. Os planetas giram em torno desse universo
terrestre, com a serenidade daquilo que € eterno. E um mundo que ndo se domina, mas onde se



estd inserido e que se tenta eventualmente aprisionar, particularmente com o auxilio da magia.
(FOUREZ, 1995, p.156)

Metaforicamente, poder-se-ia afirmar que ndo apenas a Terra se tornara de
estdtica a modvel, mas o proprio homem deslocara seu referencial aristotélico cristao
hierarquico, finito e estdtico e se aventurara em busca de novos territérios, de proporg¢des,
estruturas e significados inteiramente novos e inovadores.

Esta visdo moderna de mundo e de homem, e a episteme que dela resultou,
extraordinariamente dialética, ndo pararam desde entdo de se ampliar, evoluir, aprofundar.
Avancos decisivos ocorreram, a secularizacido prevaleceu, a utopia do Paraiso celeste foi
substituida pela utopia social terrestre. O céu ndo era mais algo a ser alcangado — os céus
eram para serem pesquisados, a Terra era o reino que se impunha, o “planejamento”
substituiu a esperanca, e a “revelacdo” foi substituida pela razdo e pela tecnologia. A Igreja
perdera para os cientistas o direito de “ler” e interpretar o mundo, um dos principais pilares
de sustentac@o do seu poder durante séculos.

Bachelard (1884-1962) foi um dos primeiros estudiosos da epistemologia a
referir-se as rupturas “revoluciondrias”, que novas formas de pensar e de saber tém
produzido. Em O Novo Espirito Cientifico ele se refere as “revolugdes gerais que marcam
profundamente a histéria do pensamento cientifico”. E no mesmo pardgrafo: “.. hd
conhecimentos que parecem imutaveis, (...) a massa dos conhecimentos imutdveis nio tem
a importancia funcional que se supde”. (BACHELARD, 1984, p.116) Ao usar o verbo
parecer e negar a importancia da estabilidade e da permanéncia dos conceitos, ele acaba
por concluir que “é no momento em que um conceito muda de sentido que ele tem mais
sentido...”.

E ele ainda mais enfatico ao afirmar:

Ora, o espirito cientifico € essencialmente uma retificacdo do saber, um alargamento dos
quadros do conhecimento. Julga o seu passado histérico, condenando-o. A sua estrutura é a
consciéncia dos seus erros historicos. Cientificamente, considera-se o verdadeiro como
retificagdo histérica de um longo erro, considera-se a experiéncia como retificacio de uma
ilusdo comum e inicial. Toda a vida intelectual da ciéncia se joga dialeticamente neste
diferencial do conhecimento, na fronteira do desconhecimento. A prépria esséncia da reflexdo é
compreender o que ndo se tinha compreendido. (BACHELARD, 1984, p. 125)



Estava assim aberto o caminho para o que se convencionou chamar de
“revolucdo cientifica” dos séculos XVI e XVII, mas cujas origens remontam a um periodo

bastante anterior. Referindo-se a ela, Butterfield assim se expressa:

Uma vez que subverteu a autoridade cientifica, tanto da Idade Média, como do mundo antigo —
ja que conduziu ndo apenas ao eclipse da filosofia escoldstica, mas também a destruicdo da
fisica aristotélica — tal revolucdo excede em brilho tudo o que tinha acontecido desde o
aparecimento do cristianismo e reduz o Renascimento e a Reforma, a categoria de simples
episddios, meras mudangas internas, no contexto da cristandade medieval. Uma vez que essa
revolucdo mudou o cardter das operacdes mentais habituais ao homem, mesmo no que diz
respeito as ciéncias ndo materiais, a0 mesmo tempo que transformou todo diagrama do universo
material e a prépria textura da vida humana, o seu alcance é tdo vasto que a transforma na
prépria origem do mundo moderno e da sua mentalidade, a tal ponto que a nossa habitual
periodizagio da histéria européia se torna um anacronismo e um embaraco. E dificil encontrar
um campo em que haja momento mais importante do que este para podermos ver de perto as
operagdes exatas, que subjazem a uma determinada transi¢@o histérica, a um capitulo especifico
do desenvolvimento intelectual. (BUTTERFIELD, s.d., p.9-10)

A “revolugdo cientifica”, com tio profundas mudancas na histéria do
pensamento ocidental, sucederam-se rapidamente as chamadas “revolucdo agréria” e
“revolucdo industrial”. E Butterfield acrescenta: “a paix@o por estender o método cientifico
a todos os ramos do pensamento era igual a paixdo por fazer a ciéncia servir a causa da
inddstria e da agricultura, sendo acompanhada duma espécie de fervor tecnoldgico”.(Ibid,
p-165)

ApO6s a Primeira Guerra Mundial, e principalmente apds “Auschwitz”’, quando o
progresso do pensamento e o esclarecimento ainda perseguiam “o objetivo de livrar os
homens do medo e de investi-los na posicao de senhores”, e “a terra totalmente esclarecida
resplandece sob o signo de uma calamidade triunfal”, (ADORNO, HORKHEIMER, 1985,
p-19) ingressava a humanidade na “condi¢do pds-moderna”, para utilizar a expressdao de
Lyotard (1998), deixando para trds a utopia da modernidade.

Os confrontos impiedosos e sangrentos entre nacdes e blocos, a entrada na cena
historica de duvidas quanto ao estatuto do saber, com a economia substituindo a politica, o
mercado substituindo a arte, a verdade sendo procurada nao no consenso, mas no dissenso,
a producdo macica e a divulgacdo estonteante de imagens e signos, as relacdes humanas
marcadas pela fragmentago, pelo pluralismo e pelo individualismo, a simulacao e o virtual
se impondo cada vez mais, substituindo a realidade objetiva, a voracidade homogeinizadora

e insacidvel do capitalismo, o conhecimento técnico cientifico a servico do sistema



produtivo — s@o estas apenas algumas das caracteristicas pingadas aqui e ali, das condi¢des
da contemporaneidade.

Talvez por isso, contrapondo-se a Lyotard, Anderson prefira encarar “o pds-
moderno — ndo como idéia, mas como um fend6meno”. (1999, p.8). E menciona que “um
invencivel mal-estar dava agora o tom da época. O pés-moderno € ‘melancolia’”.(Ibid,
p43) E este um tempo da indigéncia espiritual, da simbiose estética-mercado, da
desmaterializacdo do dinheiro, enfim, “tudo no ar parece confirmar a sensagdo
generalizadora de que os tempos modernos agora terminaram!”. (Ibid, p.60)

E como se apés séculos de progresso ininterrupto, o mundo e os homens se
vissem, perplexos, envoltos numa nuvem de irracionalidade. Portanto, pensar o presente €
pensar em crise — a crise da razdo — ou estard a razdo no centro da crise? Crise, vale a pena
lembrar, vem do grego krisis, que pode ser traduzido por julgamento, decisdo, semelhante
ao logos grego, que é também julgar, pensar. Etimologicamente, portanto, toda crise € o
momento de nela se pensar. Era o que Freud j4 tentava em 1930 com o seu ‘“Mal estar na
civilizagao”.

E a genealogia desta crise nos remete ao projeto iluminista, que se caracteriza
como uma verdadeira “revolucio filoséfica”.' Longe de ser este um analogismo forcado,
ele se justifica por ser a Ilustracdo uma verdadeira revolu¢do das idéias que transformou
radicalmente as concepcodes acerca do universo, da vida, do homem, a concepcdo de
mundo, o aparecimento e a estruturacdo (ou re-estruturacdo) das vdrias ciéncias, como a
astronomia, a fisica, a quimica, a psicologia, a antropologia, a sociologia e outras, que nao
tem cessado de evoluir de forma constante”. Fora definitivamente alterada a cosmovisdo —
“Welthanschaung” — aqui entendida como uma concep¢do compartilhada socialmente
quanto a seus significados, e que engloba uma determinada compreensdo particular da
realidade, do espaco, do tempo, dos seres humanos, da vida, das relagdes, dos costumes, da

conduta, conforme definicio de L. Gilkey (Apud RASI, 1994). E, portanto, um ponto

'Alids, o préprio Kant atribui a sua filosofia da “Critica da Razio Pura” (no preficio da 2° edi¢do) um cardter
revoluciondrio a semelhanga de Copérnico. Butterfield (s.d.) também usa a expressao revolucio para
descrever o cardter da ruptura ocorrida no campo das “operagdes mentais”. E Tarnas, (2000) faz coincidir a
“Revolugdo Filoséfica” com a chegada da Era Moderna, ao transferir sua afinidade e lealdade da Religido
para a Ciéncia.

2 ¢ L. A . . . .
E o caso, recentemente, da Fisica Quantica, da Teoria do Caos, do Conceito dos Fractais, para ficar apenas
em trés exemplos.



referencial, ou melhor, um par de “6culos” referencial, a partir do qual se contempla e se
interpreta a realidade que nos rodeia. Para Hegel sdo trés as Weltanschaung: “a arte, a
religido e a filosofia (que) s6 diferem quanto a forma; o objeto delas é o mesmo”.(HEGEL,
1999, p. 120) E Morra explica que para Hegel estas sao formas diferentes de responder-se a
indagagdes sobre o sentido da existéncia. “A arte responde em termos intuitivos e a
filosofia em termos conceituais”; e a religido € a relacdo viva do homem com o invisivel”.
(MORRA, 2000, p.40) A Weltanschaung — cosmovisao - ilustrada permitiu aos homens de
entdo, uma nova leitura de mundo, entendendo de uma forma totalmente nova, 0s
fendmenos observados, bem como interpretar a natureza e responder as suas inquietacoes.

E para completar:

A ilustracdo foi apesar de tudo, a proposta mais generosa de emancipacdo jamais oferecida ao
género humano. Ela acenou ao homem com a possibilidade de construir racionalmente o seu
destino, livre da tirania e da supersticdo. Propds ideais de paz e tolerancia, que até hoje ndo se
realizaram. Mostrou o caminho para que nos libertassemos do reino da necessidade, através do
desenvolvimento das forgas produtivas. Seu ideal da ciéncia, era de um saber posto a servico do
homem, e ndo o de um saber cego, seguindo uma logica desvinculada de fins humanos. Sua
moral era livre e visava a uma liberdade concreta, valorizando como nenhum outro periodo a
vida das paixdes e pregando uma ordem em que o cidaddo ndo fosse oprimido pelo Estado, o fiel
ndo fosse oprimido pela religido, e a mulher ndo fosse oprimida pelo homem. Sua doutrina dos
direitos humanos era abstrata, mas por isso mesmo universal, transcendendo os limites do tempo
e do espaco suscetivel de apropriacdes, sempre novas, e gerando continuamente novos objetivos
politicos. (ROUANET, 1987, p.27)

Tal conceito — 0 homem como construtor racional do seu destino — tirava-o da
passividade contemplativa na qual estivera imerso por séculos, e lhe destinava um novo
papel: o0 homem como construtor do conhecimento, e também como medida objetiva dos

novos conhecimentos. No dizer de Drawin:

Ou seja, o homem ndo é uma esséncia, mas uma tarefa histdrica e torna-se verdadeiramente
homem ao auto-realizar-se como sujeito racional, ao passar da virtualidade do humano a
efetividade da humanidade (Menschheit). O projeto ilustrado visava, em sua intencdo
pedagdgica, conduzir o homem a sua maioridade, liberta-lo de suas antigas serviddes e assim
transfigurar a passividade de seu assujeitamento no ato de sua objetivacdo. Portanto, o
programa da Ilustracdo abandona a razdo como principio de fundamentacdo — em que o
Homem € pensado como “‘subjectum”, como sujeito reflexivo ou transcendental — para
conceber operacionalmente a razio como instrumento de emancipagdo, como forga
plasmadora da subjetivagdo do Homem. (DRAWIN, 1998, p. 27)

H4 que se ressaltar aqui a diferenciacdo que se estd fazendo, seguindo o

caminho proposto por Rouanet, entre [luminismo e [lustracdo. Diacronicamente ele sugere



o termo Ilustracao para a corrente de idéias que floresceram no século XVIII, e remete ao
conceito de “Iluminismo para designar uma tendéncia intelectual, ndo limitada a qualquer
época especifica, que combate o mito e o poder a partir da razdo”. (ROUANET, 1996,
p-28). Nesta concepcao, encontram-se pensadores iluministas antes e apds a Ilustracdo, que
se converteria em um momento extremamente importante na trajetoria do Iluminismo e que
se confunde e funde com a prépria histéria da Filosofia. Incluem-se assim na corrente
iluminista pensadores como Platdo, Lucrécio, Petrarca, Erasmo, bem como Marx, Freud e
Adorno, pois estes todos, (e outros que aqui poderiam ser incluidos), contribuiram para a
lenta, porém gradativa passagem do mythos, da doxa, para o logos.

O pré-socratico Hericlito, com a doutrina de que “tudo estd em mudancga e
nada permanece parado”, e que aponta para a permanente tensdo e complementaridade
entre 0s opostos como base para o fluxo constante, ordenado e relacionado de todas as
coisas, utilizou a expressido Logos para designar o principio racional que se opde ao Caos.
Para ele, os “seres humanos deveriam procurar compreender o logos da vida e assim
despertar para a cooperacdo inteligente com a ordem mais profunda do Universo”.
(TARNAS, 2000, p.62) Russel, por sua vez, encontra na doutrina de Heraclito o gérmen da
filosofia de Hegel, ao indicar a sintese dos opostos. (RUSSEL, 2000, p.62) Estd, portanto,
indicado o itinerario do iluminismo: do mythos ao logos, de Heraclito a Hegel, de Hegel a
Habermas. De Ulisses (como indicam Adorno e Horkheimer) a Enciclopédia, da
Enciclopédia a realidade virtual. Do trono e do altar a cibernética, ou da coroa e da cruz a
contemporaneidade.

O caminho aberto pelo Iluminismo trouxe consigo “a preocupa¢do com O
poder fundamentador da razdo” e se propds “a desafiar os pensadores, especialmente
aqueles que trabalham com a educacao”.(MUHL, 1999, p.13)

3

E ainda mais do que isso: “... a normatividade da teoria da educagdo parece
eclipsar-se no mesmo momento em que comeca a desconfianca no poder emancipatério da
razao, pois (...) a legitimidade da educa¢do moderna decorre da perspectiva libertadora com
que se estabelece”. (SOGRO, 2004, p.5) No dizer desta mesma autora estabelecem-se
conceitos insepardveis da educacdo moderna, quais sejam: a autonomia do homem, a

emancipagdo da sociedade e a formacao. (Ibid, p.41) E acresce: a modernidade hoje “deve

ser, a0 mesmo tempo criticada e reconstruida”.(Ibid, p.78)



Fica, pois, claro que o problema com o qual os educadores contemporaneos
deste inicio de milénio se deparam é, neste contexto, o esgotamento do projeto da
modernidade. E surge a constatacdo: a educag¢do do iluminismo ndo sé ndo emancipou O
homem, como contribuiu para implementar novas formas de opressdo. E dessa constatacdo
emerge a pergunta: chegou-se ao fim da utopia pedagoégica do iluminismo?

Em 1874, Kant escreve o optsculo Que sdo as luzes?, no qual exorta o homem a
sair de sua minoridade e defende a liberdade de pensar o que, aponta, é mais que possivel, é
inevitdvel. Comentando esta exortacdo percebe-se que: “O homem ‘esclarecido’ € aquele
que, ultrapassando a passividade da razdo, sai de uma ‘minoria’ intelectual, de que é o
unico responsavel ‘por preguica e cobardia’, e que nao passa de ‘incapacidade’ de se servir
da sua inteligéncia sem ser dirigido por outrem”. (GUILLERMIT, 1995, p.20-21)

E em outra obra sua — Sobre a pedagogia, Kant lembra que “o homem nao
pode se tornar um verdadeiro homem sendo pela educacdo. Ele é aquilo que a educagdo
dele faz”. (KANT, 1999, p.15) O aperfeicoamento da natureza humana € o ideal a ser
buscado, ndo utdpico, mas desejdvel pelo encorajamento que ele propicia, necessdrio e
possivel. Ele proprio alude: “O projeto de uma teoria da educacao é um ideal muito nobre e
nio faz mal que ndo possamos realizd-lo. Nao podemos considerar uma idéia como
quimérica € como um belo sonho sé porque se interpdem obstaculos a sua realizagao”.
(KANT, 1999, p.17) A estas duas, acrescenta-se uma terceira citacdo: “A educacdo,
portanto, é o maior e mais drduo problema que pode ser proposto aos homens. De fato, os
conhecimentos dependem da educacdo e esta, por sua vez, depende daqueles”. (Ibid, p.17)

Estas trés citagdes kantianas evidenciam a importancia e simultaneamente

apontam as dificuldades que as “luzes”, a Aufkldrung (Ilustragdo, Esclarecimento) dava a
educacdo. Lessing, Kant e Fichte deixam clara a relagdo entre saber e liberdade, situando-
a a0 mesmo tempo como fim e meio do desenvolvimento do saber. Nada mais natural,
pois conceber o homem como um ser maledvel e aperfeicodvel, torna possivel a unido
entre a histéria dos homens e a historia do progresso — € a ampliacdo dos limites da
civilizacdo através da difusdo do Esclarecimento.

Pesquisar para conhecer, conhecer para saber, saber para transformar. Em

outras palavras: educar para mudar o homem e o mundo.



Surge assim a Pedagogia do Esclarecimento, ou melhor, as Pedagogias do
Esclarecimento, que ddo uma nova defini¢cdo ao ato pedagdgico, pois a conseqiiéncia foi

que:

A redefinicdo da relacdo pedagdgica, a fim de unir educagéo e liberdade, refletiu rapidamente

no conteido do ensino. (..) De fato, nio é unicamente porque o saber poderia ser,
acidentalmente, meio de uma libertacdo que nés devemos redefinir a educacdo. O saber deve
ser em si mesmo um ato de liberdade, e € em decorréncia disso que o ato educativo opde-se
essencialmente a qualquer relacdo de autoridade. Nenhuma verdade pode ser aceita ou
admitida; ela deve ser construida e reconhecida gragas a essa construcdo e reconstrucdo. (...)
Pensar, por si mesmo, torna-se, pois, ndo somente o meio da liberagdo, mas também o tnico
meio de aceder ao saber. (VINCENTI, 1994, p.13)

Disso se impde alguns coroldrios:

e ao tradicional papel do aluno passivo e receptor, e o professor como agente
transmissor, correspondem novas concepgdes: ao aluno, o de construir seu préprio
conhecimento, ao professor, de orientar e indicar caminhos, e a ambos a educagao
que permita a maioridade e a libertacao;

e 0 importante e o essencial ndo serdo mais o enunciado nem o resultado do saber,
mas o processo, a busca, o método de obté-lo;

e a atividade do aluno, quer em Rousseau, quer em Kant ou em Fichte ¢ um dos

principios fundantes da nova pedagogia que entdo se delineava

Encontramos assim uma linhagem de educadores esclarecidos como Montaigne,
Descartes, Locke, Pestalozzi, Frobel e outros que ja foram ou ainda serdo citados no corpus
deste trabalho e surge o ideal de uma escola ativa e renovada, ideal este que se constitui no
germe e embrido que tempos mais tarde resultaria no movimento escolanovista, o que faz
deles os precursores intuitivos desta nova pedagogia.

Nao por acaso, os pensadores aqui citados sdo dos séculos XVIII e XIX, mas
Cassirer também defende a idéia de um iluminismo que se projeta para trds do século

XVIII. Ele assim se expressa:

Os resultados decisivos, verdadeiramente duradouros que ela produziu (a filosofia do
[luminismo) ndo consistem num conteido doutrinal que ela teria tentado elaborar e fixar
dogmaticamente. E mais do que isso: ainda que nio tenha tomado plena consciéncia desse fato,

10



a Epoca das Luzes permaneceu, no tocante ao contetido de seu pensamento, muito dependente
dos séculos precedentes. Apropriou-se da heranca desses séculos e ordenou, examinou,
sistematizou, desenvolveu e esclareceu muito mais do que, na verdade, contribuiu com idéias
originais e sua demonstracdo. Entretanto, a filosofia do Iluminismo, apesar de ter adotado a
maioria dos seus materiais de outras fontes e de ter desempenhado, nesse sentido, um papel
subalterno, nem por isso deixou de instituir uma forma de pensamento filoséfico perfeitamente
nova e original. (CASSIRER, 1997, p.9)

E acrescenta que todo “o fascinio caracteristico, todo o valor sistemético proprio
do Iluminismo residem nesse movimento interior, na energia do pensamento que suscita e
na paixao com que os seus problemas sdo equacionados”. (Ibid, p.8) E € ainda no prefacio
da sua obra A Filosofa do Iluminismo, hoje considerada um clédssico na histéria das idéias

do iluminismo, que Cassirer reafirma que

A ‘filosofia’ do Iluminismo propriamente dita é algo muito diverso do conjunto do que foi
pensado e ensinado pelos grandes mestres do periodo, por Voltaire ¢ Montesquieu, Hume ou
Condillac, D’ Alambert ou Diderot, Wolff ou D’Lambert.. Ela ndo se destaca da soma e da
sucessdo cronoldgica dessas opinides porque, de um modo geral ela ndo reside numa doxologia,
mas na arte e na forma de conduzir os debates de idéias. As forgas espirituais que a governam sé
sdo perceptiveis na prépria acdo e no movimento continuo do debate: somente ai serd possivel
captar a pulsdo da vida interior do pensamento iluminista. Esse faz parte daqueles teares
espirituais onde ‘de um pedal mil fios sdo movidos /as lancadeiras vao e vém /. Os fios correm
sem ser vistos’ [Ein Tritt tausend Féaden regt,/ Die Schifflein heriiber, hintiber schiessen,/ Die
Fédden ungesehen fliessen]. (CASSIRER, 1997, p.13)

Os versos com os quais Cassirer termina a citagdo acima sao de Goethe (2002,
p-90), e a persecucdo de tais “fios”, tecidos por teares espirituais, € a busca utépica que tém
impulsionado educadores desde a antiguidade até a contemporaneidade.’

O século XVIII ndo hesitou em enfrentar gigantescas tarefas intelectuais que
abrangeram toda a multifacetada teoria do conhecimento, que trouxe como conseqiiéncia,
uma nova ‘“orientacao das idéias” e uma dire¢do para o olhar dos homens. Sapere aude!
Mais que a divisa kantiana da Auflkldrung (Ilustragdo), tornou-se um imperativo norteador
do pensamento humano a partir de entdo. Recorrendo a metifora de Goethe (citada por
Cassirer) dos “fios invisiveis”, e dentro do espirito da investigacdo filosofica que desde
sempre tem movido os homens, cabe entdo perguntar: serdo tais fios realmente invisiveis,
impossiveis de serem desvendados? Ou havera nesta trama um “fio de Ariadne” que nos
permitiria mapear a labirintica histéria do pensamento humano desde entdo? O préprio

Cassirer nos fornece uma pista: “A famosa sentenca de Lessing, de que ndo se deve

? Nio estaria Goethe aqui refletindo a influéncia do mito das trés Parcas?
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procurar o verdadeiro poder da razio na posse da verdade, mas em sua aquisi¢ao, encontra
por toda a parte seu paralelo na historia das i1déias do século XVIII”. (CASSIRER, 1997,
p.33) E 2 esta “sede de saber inscrita na alma humana, para esta infatigdvel curiosidade
intelectual que nos impele de idéia para idéia” (Ibid, p.33) — eis ai um fio condutor
comecando a revelar a sua perceptibilidade. E Cassirer acrescenta, comparando o conceito

de razdo naquele século em comparagdo aos anteriores:

O século XVIII confere a razdo um sentido diferente e mais modesto. Deixou de ser a soma de
“idéias inatas” anteriores a toda experiéncia, que nos revela a esséncia absoluta das coisas. A
razdo define-se muito menos como uma possessdo do que como uma forma de aquisicdo. Ela
ndo € o erdrio, a tesouraria do espirito, onde a verdade é depositada como moeda sonante, mas o
poder original e primitivo que nos leva a descobrir, a estabelecer e a consolidar a verdade. Essa
operagdo de assegurar-se da verdade constitui o germe e a condigdo necessdria de toda a certeza
verificdvel.. E neste sentido que todo o século XVIII concebe a razdo. Ndo a tem em conta de
um contetido determinado de conhecimentos, de principios, de verdades, preferindo considera-la
uma energia, uma forga que s6 pode ser plenamente percebida em sua a¢io e em seus efeifos. A
sua natureza e os seus poderes jamais podem ser plenamente aferidos por seus resultados, € a
sua fungdo que cumpre recorrer (CASSIRER, 1997, p.32).(itdlicos no original)

2

E esta uma citacdo que permite ao estudioso de filosofia, e da filosofia
educacional, tirar profundas implicagdes e aplicagdes sobre os atos de pensar, de aprender,
de ensinar, de percorrer um caminho intelectual. Sim, pois se atribui agora a razdo a fungao
primordial de desligar o espirito das simplificagcdes do senso-comum, da revelacdo e da
tradicdo, para a dirigir as suas poténcias criativas e investigativas para desmontar peca por
peca o quebra-cabeca da verdade pré-fabricada. A partir dai cabe-lhe, dialeticamente, a
tarefa de montar novamente, numa sintese construtiva, elaborar um novo pensamento, mais
claro, mais limpido por que liberto da doxa; e “é mediante esse duplo movimento intelectual
que a idéia de um ser, mas como a de um fazer”. (Ibid, p.33) Ao priorizar conceitos tais
como energia, forma de aquisicdo, acdo, efeitos e fun¢do, a razdo ilustrada deixa
transparecer toda a Weltanschaung (cosmovisdao) na qual ela estd imersa: ndo € mais um
pensar metafisico, centrado em si mesmo e em si € por si proprio valorizado, mas a razdo
como processo de busca da verdade, e que neste processo, paradoxalmente se depara com
dois momentos antitéticos — a desconstrucao, o desmonte ou a desestruturacio, e a seguir, a
construgdo, a montagem, a estruturacio dos saberes. E este o cardter bindrio da Ilustragdo.

E € nesta operacgdo, dialética por exceléncia, que a razdo se plenifica, pois ndo s6 constroi e
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encadeia idéias e saberes, como € capaz de explicar, refazer e inovar o como do ato de fazer
e produzir conhecimento.

Portanto, e num esforco de sintese o problema que se nos depara nesta tese €
tentar trazer a luz tais “fios invisiveis” que tem tecido por séculos o pensamento filos6fico
ocidental, e mais especificamente no século XVIII na Alemanha, bem como tentar
desvendar a trama por eles urdida em torno do fazer educagdo, € algo que certamente
permitird aos educadores da atualidade melhor compreender as grandes questdes
educacionais dos nossos dias. A heranca recebida em termos de visdo de homem, da
natureza, da sociedade, da histéria e da cultura é que estabelece a forma e o rumo (ou as
formas e os rumos) do pensamento filos6fico educacional que hoje se pratica.

Para se percorrer todo este trajeto, do Iluminismo a Ilustragdo, e desta a
contemporaneidade, a procura dos fios que “correm sem ser vistos”, trabalhar-se-4 com o
conceito de Paidéia, e como tal conceito, longe de restringir-se a antiga civiliza¢do grega,
permeia toda a histéria da filosofia, da filosofia da educacio e da pedagogia. E a trajetéria
do caminho paidéutico e pedagdgico do iluminismo grego, da modernidade, e da
contemporaneidade. Em outras palavras: de Homero a Habermas, de Atenas a Paris, a
Berlim, a Frankfurt, e desta, a aldeia global. Espera-se que o itinerario assim percorrido nos
possibilite entender melhor o presente e indicar novos rumos e praticas para o futuro. E o
movimento continuo do debate no dizer acima citado de Cassirer.

Ao conceito de Paidéia pretende-se vincular o de Utopia, que também, desde
Platdo, tem permeado o pensamento filoséfico e educativo ocidental. Cambi (1999, p.90-
91) lembra que ao idealizar uma sociedade perfeitamente ordenada, na qual o conhecimento
puro dos filosofos € o elemento regulador, € esta uma elaboracdo utdpica, e que a Paidéia
de Platdo, inserida num amplo projeto politico, permanecerd na cultura ocidental como um

modelo-médximo, sempre marcado por fortes implicacdes utdpicas.

A busca de um “novo lugar”, principalmente a partir do século XVI forma todo
um movimento utopista que passa por Morus, Coménius, Rousseau, Campanella, Lutero,
Saint-Simon, Fourier, Owen, Gray, Blanc, Proudhon e muitos outros, tidos quase todos, em
suas épocas, como ‘“‘utépicos, heréticos e malditos”. (cf. TEIXEIRA, 2002) Todos

anteviram a transformacao da utopia em realidade palpavel.
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Rouanet lembra que a utopia € um “sonhar para a frente”, a caracterizacdo do
“principio esperanga”, gracas ao qual a humanidade marcha no longo caminho que leva a
redencdo”. (ROUANET, 2000, p.15) O pressuposto aqui € que a utopia nao precisa ser
inoperante: “Gracas ao pensamento utépico podem-se criar condi¢des para a reforma social,
de modo que o que num momento pode ser utépico oportunamente se converte em real”.
(MORA, 2001, p. 2962) Assim longe de ser uma formulacdo estéril e destituida de
potencialidade realizdvel, contrdria a toda Realpolitik, a utopia como toda teoria sobre a
sociedade humana pode modificar a realidade social existente no momento em que é
formulada. Uma utopia pode também, e sobretudo, exercer influéncia sobre o curso dos
acontecimentos, tornando-se assim ‘“uma expressao de esperanga”’.(MORA, 2001, verbete
Utopia, passim)

Pelo até aqui exposto, temos trés conceitos-eixos sob os quais se apoiard o

presente trabalho - Iluminismo, Paidéia, e Utopia. Cré-se que tal abordagem poderd

elucidar o poder critico da educagio, bem como explicitar o papel e o tipo de educagado que,
resgatando os ideais pedagégicos da modernidade, possam contribuir para a formacao
educacional em consonancia com as exigéncias da contemporaneidade. A questdo
pedagdgica € vital para que o futuro seja encarado com otimismo que, sem tirar os pés e 0s
olhos da realidade, seja utopicamente exeqiiivel. Defendemos a idéia de que a utopia do
iluminismo, seja inserida e inscrita na agenda pedagdgica do terceiro milénio .

O projeto de redencdo da humanidade, via educacdo, estd efetivamente
esgotado? Estard o homem condenado a viver infinitamente a sua “minoridade”? Os ideais
iluministas, que vém percorrendo a histéria da pedagogia ocidental desde a antiga Grécia,
estdo realmente obsoletos? A Ilustracao do século XVIII e o desencantamento do mundo no
século XXI — esta passagem ocorreu pelo relativismo da ética e/ou pela instrumentalizacao
da razao e do conhecimento? A alienacdo da realidade, a ponto de 0 homem tornar-se em
inimigo da natureza, tem como explicacdo suficiente a conversio do mito em
esclarecimento e da natureza em objetividade? A tragicidade da pds-modernidade ndo
residiria na morte das utopias? Pode-se nos dias atuais falar em fundamentacio racional
emancipatéria para a Educacdo? Ou estard o conhecimento para sempre condenado a ser
conduzido por interesses que pré-existem ao préprio conhecimento? A critica social, a

critica do Estado, a critica da educacdo ndo estdo se restringindo a apenas interpretar os
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conflitos e crises atuais, servindo assim a interesses difusos de dominag¢do? O ideal
pedagdgico do iluminismo, no qual o conhecimento surge como fator de compreensao
universal, de liberdade, de igualdade, de fraternidade, enfim, de redencdo do ser humano,
merece € pode ser retomado? O ser humano, desorientado, enganado, manipulado e
oprimido, ndo estaria retornando a um estado da pré-Idade da Razao, estado este que ja se
julgava ultrapassado historicamente? O medo, a ignordncia e a supersticdo que
caracterizavam o conhecimento anterior ao iluminismo, ndo foram substituidos por forcas
outras, como o0 consumismo a alienacao e a ilusdo? A estas questdes, pode-se acrescentar a
de Eby (1976, p.271): “De que valem as realizacdes da ciéncia e 0s progressos nas artes, se
o proprio homem nao pode aperfeicoar-se?”

Para responder a todas estas indagacdes (e muitas outras) pode-se arrolar um
grande nimero de pensadores que, anunciando o fim do projeto da modernidade, decretam
também o fim das utopias, das esperancas, do futuro. E a questdo colocada na p.6 se
amplia: € a razdo que estd em crise? Ou a educagdo estd em crise? Ou € a civilizagao
contemporinea que estd em crise?

Sdo indagagdes e questionamentos que expressam a perplexidade de pensadores
e educadores que percebendo que “a educagdo baseada em critérios de uma racionalidade
reduzida, instrumental, positivista”, (...) tornou-se “um instrumento de condicionamento e
de adestramento dos individuos aos interesses econOmicos e ideoldgicos prevalecentes”
(MUHL, 1997, p.27). Isto porque a ‘“historia da racionalidade desenvolvida no Ocidente
nesses trés ultimos séculos mostra que ela tem conduzido a humanidade muito mais para
implementar novas formas de barbarie do que para promover a emancipa¢do dos povos”.
(Ibid)

Parte-se do pressuposto de que o projeto pedagdgico nascido na modernidade
ndo estd esgotado. Se estivesse, a propria razdo de ser da educagdo nao faria mais sentido.
Assim sendo, ha que se buscar a implementacao de uma sociedade e de uma pedagogia que,
fugindo de diagndsticos de fécil constatacao feitos por antropdlogos, politicos, educadores,
pais e alunos, industriais, e neoliberais, seja capaz de pensar a educacdo a partir do seu
conceito kantiano: “ndo se deve educar as criancas segundo o presente estado da espécie
humana, mas segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto €, segundo a idéia de

humanidade e da sua inteira destinacao”.(KANT, 1999, p.22)
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Kant estd aqui ressaltando os aspectos formadores sociais e culturais
civilizatdrios que sdo o cerne do projeto pedagdgico iluminista: educar o homem com vistas
A humanidade. E este o fim dltimo da educacdo, ou seja, é todo um percorrer da
perfectibilidade do homem rumo a perfectibilidade da humanidade.

A visdo positivista, tecnicista e fragmentdria que se tem atualmente da
educagdo, tem como que feito os pensadores educacionais perderem seus horizontes. A
busca de sentidos permanentes, fundantes e universais tem sido obscurecida pelo
neoliberalismo e relativismo contemporaneos. O efémero e transitorio invadiu também as
salas de aula e o ato pedagdgico. E a pedagogia do descartdvel, que se deixa fascinar por
modismos passageiros e insustentdveis como ‘“‘qualidade total” em educagdo, para citar

apenas um exemplo.

Adorno abre a introdugdo da sua Negative Dialéktik da seguinte maneira:

A filosofia que outrora parecia superada mantém-se viva porque o instante de sua realizag¢do foi

perdido. O julgamento sumdrio que aferia que ela s6 havia feito uma coisa, interpretar o mundo,

que ela se encolhia toda em si mesma sob o efeito da resignagdo diante da realidade,
transformou-se em derrotismo da razdo desde que a transforma¢do do mundo fracassou... Talvez
fosse essa interpretacdo que prometia essa passagem aos fatos que fosse insuficiente.

(ADORNO, 1990, p.15)

Com isto em mente, pretende-se, portanto partindo da andlise dos ideais
pedagdgicos cldssicos gregos, cristdos e modernos, especialmente o iluminismo alemao,
(feita mediante o estudo de seus pensadores mais significativos - Kant, Fichte e Goethe),
tragar a linha epistemoldgica para a educagdo contemporanea.

Optou-se pelo Iluminismo alemdo porque, no século XVIII, a Prissia, sob o
reinado de Frederico II, tornou-se o grande centro cultural e politico da Europa, ao
promover as artes, as ciéncias e a economia. O enriquecimento prussiano ensejou o
aparecimento do estado alemdo unificado e o surgimento de uma classe operaria bastante
forte; com o acelerado crescimento demogréfico, industrial e urbano, o Partido Socialista
Alemao, de base operdria, tornou-se responsdvel por grandes conquistas sociais que criaram
expectativas que, contraditoriamente, ndo se concretizaram. A eclosdo da 1* Guerra

Mundial, o Tratato de Versailles, a Republica de Weimar, a ascensdo de Hitler, sdo outras

pecas de um mosaico altamente significativo e elucidador para o cendrio onde acabaria
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surgindo (em 1923) o Instituto de Pesquisa Social, em Frankfurt, bem como a trajetéria de
vida e de pensamentos de seus integrantes.

As teorias de Adorno de industria cultural e de semicultura permitem retomar,
neste inicio de século, as premissas racionais de uma educagdo emancipatéria. Ao discutir o
papel da cultura, o monopdlio da formacao cultural, a alienagdo dos espiritos, a onipresenga
da semicultura, a reificacdo das mentalidades, a globalizacdo da dessensibilizagdo, enfim,
ao apontar os desdobramentos e implicacdes destes e de outros termos correlatos, ele esta
tragcando todo um roteiro de retomada da heranca iluminista. Estd delineando os principios
fundantes de um novo ou renovado iluminismo pedagégico. “No breve espago que Adorno
dedicou a educacdo nao fez mais que buscar respostas as perguntas fundantes da pedagogia,
e as respondeu com a carga do horror vivido, mas com uma esperanca moderna no papel
que possa desempenhar a educacdo”. (SGRO, 2004, p.75) Ao unir horror vivido e
esperanca, Adorno reflete sobre os mecanismos que eliciaram aquele e os motivos que
justificam aquela. E principalmente as condi¢des intelectuais e sociais que impecam a
repeticdo daquele horror. E chega ao conceito de semicultura.

Semicultura lembra semicidadania, que lembra semieducagdo. A
superficialidade da semicultura, preocupada com o aqui e o agora, a substituicdo dos
“apreciadores” por “consumidores” e da “esséncia” pela “aparéncia”, a apropriacdo da
estética pela ideologia alienante e acritica, tudo isto indica que a semicultura, longe de ser
um degrau intermedidrio entre a cultura e a ignorincia, ¢ a negacdo da propria cultura,
autonomia diferenciadora sendo substituida pela acomodag¢do niveladora, e que evidencia o
papel reservado a cultura da contemporaneidade: servir como instrumento de dominacao.

Longe de ser um pensamento acabado, fatalista e pessimista, esta € uma
constatacdo repleta de utopia e de esperanca que, distanciando-se de apegos ao tradicional
saudosismo, volta seu olhar para um futuro menos opressor. O caminho para esta nova
realidade passa, necessariamente, pela razdo e pela liberdade, constitutivas que sdo, da
natureza humana. E a realizacdo plena deste ideal iluminista, que em tultima instancia € a
realizag¢do do préprio homem, € processada no dmbito pedagdgico educacional.

Tal caminho, ao apontar para a liberdade, hd que tomar a forma real da
solidariedade e ao passar pela razdo, ha que coloca-la a servico de um ensino e de uma

aprendizagem emancipadoras do individuo e da humanidade. E isto tem um significado

17



muito mais amplo e mais profundo do que preparar os educandos para o mercado de
trabalho.

E aqui entra a teoria de Habermas. Ao perder-se a si mesmo como homem,
submetendo-se as ideologias, a acdo, ao estado e ao capital, o ser humano abriu mao de seu
pensar, da sua liberdade e do fruto de seu trabalho. E Habermas vé na refutabilidade, ou
seja, na possibilidade dos pressupostos paradigmaéticos serem criticados e argumentados, a
base da racionalidade de qualquer enunciado. Ao descrever a situacdo ideal de
comunicacdo, ele como que aponta o caminho para a libertagdo humana e de uma praxis
didatico-pedagdgica que impossibilite novamente a dominacdo e a exploracio do homem
pelo homem. Ao tomar partido por esta libertacdo, o professor e sua agdo serdo
revoluciondrios, numa agdo decisiva, que agindo no presente com vistas ao futuro,
trabalhando contra a formagdo cultural ideologicamente engajada e formalmente
institucionalizada. Lutar contra a alienacdo em todos os campos e dreas de dominacdo e a
favor da transformacgdo das condicdes de vida e da educagdo € algo que, por si s6, faz do
ensinar e do aprender algo revoluciondrio, ndo s6 no terreno do desejavel utépico, mas do
desejdvel possivel. A primeira utopia € absoluta, irrealizavel na sua esséncia; ja a segunda é
relativa e possivel, mediante a andlise empirico-cientifica das atuais contradi¢cdes sociais e
de opg¢des valorativas sobre qual futuro se pretende construir, e conseguird agir por libertar
também a escola de suas amarras econdmicas — reproducdo da for¢a de trabalho — e coloca-
la a servigo da formagdo humana.

Uma escola que eduque para a emancipagao, para a liberdade, para a autonomia
e para a mudanca, precisard revolucionar todos os seus fins, seus personagens, seus papéis,
seus métodos, seus contetdos, enfim, toda a sua configuracao.

Habermas, ao insistir que as energias utdpicas surgidas do iluminismo ndo se
esgotaram, mas que se esgotou, isto assim, uma racionalidade reducionista, controladora e
manipuladora da natureza e do homem, pode-se inferir que a escola e a agao pedagdgica, as
quais sistematicamente t€ém contribuido para a desumanizacdo da sociedade, precisam ser
reconduzidas a uma finalidade educativa (no 4mbito do desejdvel utopicamente possivel) de
contribuir para formar o homem em todas as dimensdes de sua racionalidade e
possibilidades. E este o projeto da modernidade ainda ndo alcancado e que ndo sé merece

ser retomado, mas que é também, moralmente necessdrio. No dizer de Schimied-Kowarzik
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(1983, p.125): “O cardter da utopia pedagdgica ndo € esbocar um mundo abstrato, mas
permitir que se inicie ja, mediante um auxilio mituo, um mundo transformado em seu
conteido”.

Em suma, esta problematizacdo e estas referéncias todas evidenciam o papel
crucial da educacdo e da pedagogia na persecucdo e retomada dos ideais iluministas em
geral e da modernidade em especial. E este o objetivo que norteou todo este trabalho de
pesquisa e da redacdo desta tese.

E na sua estruturacdo pretende-se tracar o itinerdrio iluminista da educagdo, no
seu conceito de Paidéia, e finalizar com a retomada da utopia paidéutica na
contemporaneidade.

No primeiro capitulo, desenvolve-se o conceito grego de Paidéia tal como era
apresentado por Homero - como éthos, na gé€nesis da civilizagdo ocidental. Com os pré-
socraticos, e com Platdo especificamente, ao éthos acrescentou-se a episteme, surgindo os
primeiros e amplos sistemas especulativos ocidentais, como a cosmogonia e a metafisica.
Inicia-se no crepusculo da civilizacdo grega, o predominio do Logos, que tao
profundamente marcard o pensamento ocidental dos séculos seguintes.

O segundo capitulo trata da Paidéia Cristd. Com a Weltanschaung
(Cosmovisao) do cristianismo surge a conexao fé cristd — conhecimento — educagdo, que
acabou por (fundindo — se com a Welthanschaung grega, € romana) configurar nossa
civilizacdo helénica-judaico-cristd. Atenas transfere-se para Jerusalém, também com
implicacdes de tal profundidade que influenciard o pensamento e a prética pedagdgica nos
dois milénios seguintes.

No terceiro capitulo desenvolve-se a idéia do [luminismo do século XVIII, o das
Luzes, da filosofia da Ilustrag¢do, da Paidéia da Modernidade, e seu projeto de libertacdo e
de progresso individual e social. Constroem-se e encadeiam-se idéias e saberes capazes de
explicar, refazer e inovar conhecimentos. A querela Fides et Ratio (Fé e Razao) acaba com
o predominio até entdo exercido pela primeira, e entra-se na era da Razdo. Troca-se
Jerusalém por Paris, Paulo por Newton. Este processo todo tem o seu apogeu no altar
principal da Notre Dame ao se trocar as estdtuas 14 existentes pela deusa dos novos tempos:

a Razao.
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Neste capitulo, tratar-se-a da Aufkdarung (Ilustracao, Esclarecimento), ou seja, do
iluminismo alemao, e da apropriacdo por parte deste do conceito de Paidéia, agora como
Bildung (Formacao). A natureza das luzes — (Lumiéres), especialmente de Rousseau, é
substituida pela natureza da Sturm und Drang — (Tempestade e Impeto). O clacissismo e o
romantismo dao-se as maos em Berlim. Surgem Kant e todos os fil6sofos de lingua alema
que o sucederam. Bildung (Formacao) era o novo ideal formativo a ser perseguido.

No capitulo seguinte, o quarto, sugere-se o conceito de Paidéia Critica, como
resgate contemporaneo do iluminismo grego. A eticidade das relacdes humanas, que passe
pela superacdo das desigualdades reprodutivas da sociedade e torne o progresso individual
e social um empreendimento a ser perseguido pela educagdo: € esta a Utopia que se sugere
para a pedagogia contemporanea.

O conceito de Utopia em conexdo com o de Paidéia, é o indicativo que
permitird a superacdo acima referida. Utopia ndo no sentido insular e isolacionista que lhe
deram Morus, Campanella e outros, mas no sentido de perspectiva utépica, de unido da
imaginacdo com a pratica, na ‘“concretude” de ideais e idéias a serem buscados pela
Pedagogia da Utopia para a efetivacdo da Paidéia Critica. Cremos que tal proposta podera
contribuir para a efetivacdo do resgate do projeto iluminista da modernidade para os dias

atuais.
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CAPITULO 1

1. A Génese de um conceito: a Paidéia.

Neste primeiro capitulo, € intencdo do autor, antes de tudo e em consonancia
com 0s objetivos desta tese, tracar a genealogia — itinerdrio de um dos mais fundamentais
conceitos de filosofia da educacdo — o de Paidéia.

Para captar-se o inicio mesmo do conceito grego de Paidéia, ha que se
retroceder a educacdo aristocrdtica dos tempos homéricos. Naquele entdo, ela
corresponderia aos métodos utilizados para assegurar a transmissao as sucessivas geracoes,
daqueles valores considerados essenciais — morais e religiosos principalmente — que servem
de fundamento a sociedade. No grego, o vocabulo Paidéia se caracteriza por um duplo
modo de emprego: como substantivo de acdo e como caracteristica final (produto,
resultado) de um processo verbal. No primeiro caso pode-se encard-la como processo
educacional em evolucdo (a¢do), e no segundo, como educac¢ao. O vocibulo também
apresenta uma conotacdo diferenciadora dos &ambitos mente/corpo, permitindo a
diferenciagdo entre as concepcoes de Paidéia-ginastica e Paidéia musical-filosofica.

Como ocorre freqiientemente com outras palavras derivadas do grego, Paidéia
€ mais que um vocdbulo — é toda uma conceituacao que nos permite tracar os momentos
iniciais do pensamento educacional grego. Rastreando-se a palavra, iremos encontré-la pela
primeira vez em Aischylos com o significado de “criacdo de criancas” com énfase na
alimentacdo. Em Aristéfanes e Tucidites, a énfase se desloca para os aspectos praticos da
instrucdo e da especializacdo. (cf. RITTER; GRUNDER, in: Historisches Worterbuch der
Philosophie, verbete Paidéia, col. 35-39)

Werner Jaeger, autor do cldssico “Paidéia”, referindo-se a educagdo grega nos

tempos de Homero, fala de um cdédigo de nobreza cavalheiresca, regendo a vida do
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“homem nobre que, na vida privada como na guerra, rege-se por normas certas de conduta,

alheias aos comuns dos homens” (JAEGER, 1986, p. 20); e lembra ainda que:

O sentido do dever é, nos poemas homéricos, uma caracteristica essencial da nobreza, que se
orgulha por lhe ser imposta uma medida exigente. A forca educadora da nobreza reside no fato
de despertar o sentimento do dever em face do ideal, que deste modo o individuo tem sempre
diante dos olhos. (Ibid, p.20)

Corolario dessa nobreza idealizada e modeladora é que o homem grego
primitivo cultivava a “ansia de se distinguir e a aspiracdo a honra” - era ai que comecgava o
valor: “honrar os Deuses e os homens pela sua arete”. Arete e Paidéia sdo conceitos
inseparaveis na cultura helénica, mas os dois de tradu¢do impraticavel. Ambos os conceitos
evoluiram, mas conservando sempre os sentidos de nobreza e de formacgao, indicando uma
educacdo de espectro integral e tridimensional que visava a formacdo harmonica mente,
corpo e coracdo. Em outras palavras, a uma formacao intelectual, fisica e virtuosa.

Tais conceitos, encontrados na Iliada e na Odisséia — poemas escritos ambos no
alvorecer da Hélade — fixaram os ideais a serem buscados e desenvolvidos nos séculos
seguintes. Plasmaram a psyché grega, helénica e ocidental. Tém, portanto, valores que lhe
sao extrinsecos, pela influéncia que exerceram na cultura ocidental, e justificam chamar-se
Homero de “Educador da Grécia”, como aponta Platdo na sua obra “A Republica”. Tal
influéncia pode ser detectada na religido, na poesia, na lingua, nos costumes e
principalmente nos ideais que se expandiram a partir destas duas epopéias. No dizer de
Pereira (1988, p.136), “... temos de reconhecer que a sua influéncia sobre a cultura grega,
donde passa a latina, e desta a todas as culturas ocidentais dela derivadas, € um fato que nao
€ demais sublinhar”.

Aponta Assa, (apud DEBESSE & MIALAERT, vol.2, 1974, p.8-14) que “os
primeiros educadores gregos foram os poetas. Homero € o mais antigo, o mais lido, o mais
comentado”. Havia ele fixado com o que um “espelho ideal” no qual deveria mirar-se todo
grego que se pretendia paidéutico — um espelho que propunha um modelo que atendia as
aspiracoes profundas do povo grego. Assa lembra mais: os poemas homéricos — é deles que
os gregos ao longo de mais de um milénio tiraram tudo do que suas necessidades exigiam, e
sao eles também que acompanharam toda a evolucao do seu pensamento ao longo daqueles

séculos. E Homero
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. poe em cena dois her6is, que formam uma espécie de antitese, mas a completam
profundamente: Aquiles e Ulisses. Aquiles é o guerreiro sublime, amante da gléria, mas que nio
hesita em sacrificar a vida para ndo perder a honra. A nobreza militar das altas épocas, a cidade
guerreira de Esparta, ou o comum dos cidaddos nele encontrardo o exemplo do super-homem
por imitar, ou simplesmente por admirar.(...) Para aqueles a quem a virtude de Aquiles pudesse
desencorajar um pouco, existia outro modelo, aparentemente mais acessivel, e mais utilizdvel: o
fino, o engenhoso Ulisses, o homem dos mil truques, o “vivo”, sempre capaz de safar-se de uma
dificuldade, perfeito exemplo do saber viver e, em todo caso, de esperteza; a virtude herdica é
completada pela sabedoria prética. (Ibid, p.9)

As narrativas tecidas em torno dessas duas personagens e a atmosfera de
aventura, de heroismo, de superacdo e de auto-superacdo que as envolvia, enchia de
encanto, de admiragdo e de desejo de imitagdo herdica e mitica, tanto as criangas quanto os
adultos da mais remota antiguidade grega. Na infincia, na juventude e na maturidade,
Homero estava sempre presente. Era dele o primeiro e quase sempre unico livro de
literatura que acompanhava o leitor por toda a vida. Dele se extrafa Literatura, Historia,
Geografia, Poesia, Teologia, Fisica, Moral. E em Aquiles, e mais tarde Telémaco (filho de
Ulisses), que, a par dos herdis acima citados, vai-se encontrar dois exemplos educacionais-
pedagdgicos. O primeiro € impulsivo — hd que refred-lo. O segundo € indolente — ha que
encorajd-lo. Ambos sdo confiados aos cuidados de preceptores, homens livres, de boa
familia, de boa reputacdo, que lhes ministravam ao corpo, ao corag¢ao, ao espirito..

E Telémaco o primeiro de uma longa genealogia de jovens que saem em
“viagem de formacao”. Viagens quase sempre longas, cheias de peripécias, de vivéncias e
experiéncias que ilustram um método pedagdgico da jornada interior em busca das virtudes
e do cardter”.

Jaeger ressalta que em Homero, (cerca de 700 a.C.) uniram-se a ética e a
estética, o divino e 0 humano, a harmonizagdo da natureza e da vida humana, a poesia com
0 mito, a celebracdo da gléria e o conhecimento do que é magnifico e nobre. Explica assim

o vigor milenar dos escritos de Homero:

Mas s6 pode ser propriamente educativa uma poesia cujas raizes mergulhem nas camadas mais
profundas do ser humano e na qual viva um ethos, um anseio espiritual, uma imagem do
humano capaz de se tornar uma obrigacdo e um dever. (...) Por outro lado, os valores mais
elevados ganham, em geral, por meio da expressdo artistica, significado permanente e forca

4 ~ N . L, e g . . .
A fung@o paidéutica das viagens sera ciclicamente retomada por diversos escritores especialmente no
romantismo e nos autores de “Bildungsroman” (romanos de formagio). (ver cap.3)
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emocional capaz de mover os homens. A arte tem um poder ilimitado de conversdo espiritual. E
0 que os gregos chamaram psicagogia. S6 imediata e viva, que sdo as condi¢cdes mais
importantes da acdo educativa. (JAEGER, 1986, p.44)

A sociedade e as formas e estilos de vida que produziram os ideais de nobreza
e de formacao desapareceram, mas os ideais ndo. Estes resistem a passagem do tempo e
permanecem como principios paidéuticos. Ao tratar do seu povo, do seu lugar, do seu
tempo, Homero atingiu o universal e o atemporal.

O que ocorreu com Homero, repete-se com Hesiodo (cerca de 800 a.C). O
conceito de arete aristocratico, passa agora para aquele que trabalha e sua, o que, longe de

ser uma maldicao, € uma béncao:

E facil alcangar a miséria. O caminho é desimpedido. E ela ndo mora longe. Os deuses imortais,

porém, puseram o suor antes do €xito. A senda que a ela conduz é ingreme e comprida, e de
inicio penosa. No entanto, quando tiveres chegado ao cimo, torna-se facil, apesar de sua
aspereza. (HESfODO, apud, JAEGER, 1986, p.68-69)

Até entdo as atividades comerciais e industriais ndo eram contempladas no
ambito da educagdo grega. Herddoto assinalou que os gregos “tém em menor conta...
aqueles que aprendem qualquer arte... mas consideram como nobre aquele que se abstém
das artes manuais”. (apud MUNFORD, 1988, p.169) Plutarco, por sua vez, referindo-se a
época de Solon, lembra que “trabalho ndo era vergonha para ninguém, nem se fazia
distin¢do com respeito ao comércio, mas o oficio dos mercadores era nobre”.(Id. p.169).
Eram novos tempos, novas realidades sociais e econOmicas a exigir formulacdes e
reformulacdes novas num conceito que ja se cobria com a poeira dos tempos — os limites da
Paidéia se ampliavam. Voltando, porém, no tempo, em Esparta, o significado de arete, nos
versos de Tirteu, assume uma conotagdo guerreira, publica, herdica, conservando todavia, a

busca pela distin¢ao por sobre os demais:

Nao dard boas provas de si na luta se ndo for capaz de encarar a morte sangrenta na peleja e de
lutar corpo-a-corpo com o adversdrio. Isto é arete — exclama comovido o poeta -, este € o titulo
mais alto e mais glorioso que um jovem pode alcangar entre os homens. E bom para a
comunidade, para a cidade e para o povo que o homem se mantenha com o pé firme frente aos
combates e afaste da sua cabeca qualquer idéia de fuga. (JAEGER, 1986, p.83)

E Jaeger (1986, p.84) conclui que “para os Gregos, € mesmo para toda a

Antigiiidade, o herdi é, pura e simplesmente, a mais alta forma de humanidade”.
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Na época dos sofistas, surge a Paidéia do homem adulto:

O conceito que originariamente designava apenas o processo da educacdo como tal, estendeu ao
aspecto objetivo e de contetido a esfera do seu significado, exatamente como a palavra alema
Bildung (formagdo) ou a equivalente latina cultura, do processo da formacdo passaram a
designar o ser formado e o proprio contetido da cultura, e por fim abarcaram, na totalidade, o
mundo da cultura espiritual: o mundo em que nasce o homem individual, pelo simples fato de
pertencer ao seu povo ou a um circulo social determinado. A construgdo histérica deste mundo
atinge o seu apogeu no momento em que se chega a idéia consciente da educagdo. Torna-se
assim claro e natural o fato de os Gregos, a partir do século IV, quando este conceito encontrou
a sua cristalizacdo definitiva, terem dado o nome de Paidéia a todas as formas e criagdes
espirituais e ao tesouro completo da sua tradicdo... JAEGER, 1986, p.245, 246)

Com os sofistas surge também o “terndrio pedagdgico” de vocacdo, instrucao e
exercicio, com os quais a realizacdo da arete passa a se constituir sobre as bases
intelectuais. A sua instru¢do formal, abarcando o estudo da gramatica, da retdrica, da
dialética e a transmissao do conhecimento enciclopédico, completa o trivium. Temos assim
uma educagdo abrangendo aspectos informativos e formativos tridimensionais, conforme ja
visto. A estes, mais tarde, acresce-se o quadrivium, ou seja, a aritmética, a geometria, a
musica e a astronomia. Tem-se assim o embrido do conhecimento enciclopédico.5

Com Democrito (469-370 a.C.) a Paidéia assume a caracterizagdo de uma
educacgdo espiritual, a qual se torna um bem inaliendvel de cada um. Diferentemente dos
sofistas, cuja atividade educacional buscava a realizagdo da vida pratica/politica, aqui
educagdo presta socorro a vida enquanto “reftigio no infortunio”. (Historishes...col.36)

Chega-se, finalmente, ao século IV a.C. ao qual Jaeger denomina de época
classica da Paidéia, e a Grécia estd sob a hegemonia de Atenas. Estamos nos séculos de
Sélon, Péricles, Sofocles, Esquilo, Fidias, Socrates e Platio® com toda a grandeza politica
que os caracterizara € que a arquitetura imortalizou e com o espléndido florescimento que a
Cidade-Estado experimentou. A “época cldssica” da Grécia estava entrando para a Histdria,
e a coruja de Minerva alcando seu vdo derradeiro, ao anoitecer da civilizacdo grega.

Surgem agora novos personagens e novas classes sociais, que democraticamente aspiram a

> Le Goff (2003, p. 84-85) lembra que apenas no séc. XI dC, que as Sete Artes Liberais, sugere-se o
acréscimo da Fisica da Mecanica e da Economia — conseqiiéncia ji de uma nova era. E Burke lembra que
ap6s a Reforma fixa-se o cinone das “Sete Artes Mecanicas” que sdo 1. a confec¢do de roupas, 2. a
construcdo de navios, 3. a navegacdo, 4. a agricultura, 5. a caca, 6. a cura, 7. a interpretacdo teatral. (BURKE,
2003, p.81).

® Uma tal conjungdo de pensadores ird repetir-se na Florenga dos Médicis, com Michelangelo, Leonardo,
Rafael, Machiavel, e na Reptblica de Weimar.
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alternancia no poder, circulam novas idéias, as crencas sdo substituidas. Surgem no

proscénio Sdcrates, Platdo e Aristételes. Vive-se na época do “Iluminismo Grego™.
Esta-se agora entre os séculos IV e III a.C., e “a figura do filésofo tende a surgir

como um novo modelo de homem, por vezes em alternativa com a imagem tradicional do

cidaddo”. (CAMBIANO, apud, VERNANT, 1994, p.97). Pois

. no Fédon, Sécrates é-nos apresentado na sua serenidade perante a morte, sem renegar a
filosofia, precisamente como o hoplita sabia enfrenta-la combatendo pela patria. A integracio da
moral militar na moral filoséfica triunfaria com o estoicismo, na figura do sabio insensivel aos
sofrimentos e indestrutivel perante os golpes do destino. Também a fung¢@o procriativa podia ser
reabsorvida e transposta para outro nivel: em Platdo, exprimia-se através das metdforas da alma
gravida de saber e levada a parir pelas habeis interrogacdes filosdficas. A escola filoséfica
convertia-se no lugar de reproducéo e de perpetuacdo de um novo modelo de homem. (Id., p.97)

A polis grega esta a exigir um novo tipo de Homem, que entendesse os mitos
como fdbulas alegéricas, que usasse a Retdrica para bem expressar-se, que apresentasse
dominio racional e que fosse ativo participante da vida na polis, para ser um “cidadao
completo, plenamente instruido”. (TARNAS, 2000, p.45)

E Cambi relaciona esta nova realidade com a pedagogia ao referir que nessa

época

Nasce a pedagogia como saber autdnomo, sistemdtico rigoroso; nasce o pensamento como
episteme, € N30 mais como éthos e como prdxis apenas. A guinada serd determinante para a
cultura ocidental, jd que reelabora num nivel mais alto e complexo os problemas da educagdo e
os enfrenta fora de qualquer localismo e determinismo cultural e ambiental, num processo de
universalidade racional; e pord em circulacdo aquela no¢do de Paidéia que sustentou por
milénios a reflexdo educativa, reelaborando-se como Paidéia cristd, como Paidéia humanistica e
depois como Bildung. (CAMBI, 1999, p.87)

A parte final da citagdo acima como que assinala o trajeto do conceito de
Paidéia, que neste trabalho procuramos estender até a contemporaneidade. Mas de
momento, resta-nos acrescentar que no periodo helénico, com Alexandre Magno, e a
conseqiiente helenizagdo do mundo antigo, a formacao paidéutica visa “a formacao de um
‘homem completo’, moralmente desenvolvido, que ndo seja s6 um técnico, mas justamente
um homem, nutrido de cultura antes de tudo literdria e habil no uso da palavra, consciente
da tradi¢do e que se faz ‘pessoa’, sujeito de carater”. (Ibid, p.96) Em sintese, “um individuo

em constante amadurecimento de si proprio, acolhendo em seu interior a voz do mestre e

26



fazendo-se mestre de si mesmo”, (Ibid., p.88) como preconizado por Sdcrates. Alids Ritter
e Griinder (Historisches... col.36) lembram que Soécrates entendia a educagdo “ndo como
profissdo, mas como vocagdo divina”.

Com isso, a orientacdo retérica da esséncia da formacgdo da antiguidade se torna
predominante. Ao programa de formagdo retérico-humanistico contrapde-se o conceito
filos6fico-politico de Paidéia, assim como ele foi tracado por Platdo. E entre esses dois
sistemas apresenta-se um conflito, que ird permanecer constitutivo da discussdo na
antiguidade: a questdo se a verdadeira, isto €, a melhor Paidéia deve basear-se na retdrica

ou na filosofia. (RITTER; GRUNDER, col. 36) E mais:

O projeto publico de Platdo, que prevé o desenvolvimento gradual e progresso da educagdo € o

primeiro programa de educagdo da cultura européia. O curso fundamental educa no ensino da
gindstica e da muisica, cuja forma filos6fica e reformulada por Platdo é estabelecida a partir da
antiga Paidéia grega. O estdgio seguinte, que corresponde ao ensino de formacdo geral dos
sofistas, é concebido apenas como preparagdo para o degrau seguinte, que ensina a dialética,
contando que ela sozinha permita a idéia do bem. Paidéia é entendida aqui como o processo
abrangente de toda a vida, no qual o ser humano, ao contemplar a imagem do ser ideal, deve,
analogamente, dar forma as suas préprias fei¢cdes de modo elaborado.(...) Merece mengdo uma
outra especificacdo, que ¢ manifestada igualmente por Platdo: Paidéia é defendida como um
assunto que diz respeito ao ser humano e somente a ele. (Ibid, col. 38)

Ao defender o poder para os filésofos a utopia platdnica esti como que
transformando o estado ideal em um lugar de educagdo universal transpondo o abismo entre
espirito (Geist, em alemao) e o poder. Nao se incorre em erro ao se afirmar que o lugar
histérico de tal mediacdo € a Academia, na qual se tinha em mente, simultaneamente, a
fundamentacdo da Paidéia na episteme e a pretensdo de uma realidade politica
transformada. Pois na Academia, ao mesmo tempo monastério e universidade, a Paidéia
classica ganha dimensdes metafdricas e espirituais mais profundas “pregando o ideal da
perfeicdo interior realizada através da educacdo disciplinada”. (TARNAS, 2000, p.59) Na
Republica platdnica os ilustrados assumem o poder para possibilitar a formagao do caréter
dos subalternos segundo a imagem ideal do ser humano. Ao final de todo este processo
formativo e educacional estdi o homem gebildete, aquele que passou pela Bildung,
apropriacdo alema da Paidéia — ei-lo educado, instruido, culto. Isto indica como que um
quase impossivel alargamento do conceito, ji que a Paidéia incorpora, a partir daqui, as

nocdes de civilizacdo e cultura.
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2. Paidéia e a Alegoria da Caverna

A Alegoria da Caverna, uma das mais apropriadas maneiras j encontrada para,
alegoricamente, retratar o conceito de Paidéia como aqui estamos tratando, e Jeager (op.
cit) dedica a ele todo um capitulo. “Depois do que deixamos dito — assim inicia SAcrates a
sua famosa narragdo sobre os habitantes da caverna — comparai 0 nosso temperamento € 0s
nossos dotes, no tocante a Paidéia e a apaideusia, com o seguinte episddio”. (JAEGER,
1986, p.605) Tal alegoria é encontrada no Livro VIII da Repiiblica. A transcri¢cdo de Jaeger

¢ a seguinte:

E pinta homens vivendo numa caverna subterranea que se abre para a luz por uma comprida
galeria. Os moradores desta caverna vivem presos nela desde a meninice e s6 lhes é permitido
olhar para a frente. Estio de costas para a saida. Longe deles, no fim da galeria por onde se vai
para a luz, arde uma fogueira cujos clardes iluminam, por cima das cabecas dos prisioneiros, a
parede do fundo da caverna. Entre eles e a fogueira corre no alto um caminho e ao longo dele
uma parede, semelhante a um biombo dos teatros de titeres, atrds do qual se esconde o operador
para manobrar os seus bonecos. Por detrds desta parede passa gente carregada de varios objetos
e figuras de madeira e de pedra, algumas vezes em siléncio e outras falando. Estes objetos sdo
mais altos que o muro e o fogo projeta-lhes a sombra na parede interior da gruta. Os
prisioneiros, que ndo podem voltar a cabeca para a saida da gruta e que, portanto, nunca viram
sendo as sombras durante a vida inteira, é natural que as considerem como realidade, e quando,
ao vé-las passar, ouvem o eco das vozes dos portadores, julgam ouvir a linguagem das sombras.
Suponhamos agora que um dos prisioneiros era posto em liberdade, safa para a luz e a fitava;
seria incapaz de contemplar as cores brilhantes das coisas cujas sombras vira antes e ndo
acreditaria em quem lhe afiangasse que era nulo tudo o que vira anteriormente e que 0s seus
olhos contemplavam agora um mundo de realidade superior a de outrora. Este homem estaria
firmemente convencido de que as imagens de sombras as quais estava habituado é que
constituiam a verdadeira realidade e correria para esconder-se outra vez na gruta, com os olhos
doloridos. Precisaria ir se acostumando, a forca de tempo, antes de estar em condi¢cdes de
contemplar o mundo de luz. A principio, ndo poderia ver sendo sombras, em seguida ja
conseguiria ver as imagens dos homens e das coisas refletidas na dgua, e s6 por fim estaria apto
a ver diretamente as préprias coisas. Contemplaria o céu e as estrelas da noite e a sua luz, até
que por fim se sentiria capaz de olhar o Sol, ndo o seu reflexo nas dguas ou em outros objetos,
mas o proprio Sol, em toda a sua pureza e no lugar que verdadeiramente ocupa. Veria entdo que
¢ ele que produz as diferentes estagdes do ano e a sucessdo dos anos que reina sobre tudo o que
sucede no muno do visivel e é a causa de tudo o que ele e os outros prisioneiros sempre tinham
contemplado, embora s6 como sombras. E lembrando-se da sua morada anterior, da consciéncia
das coisas que tinha 14 e dos seus companheiros de prisdo, considera-se feliz pela mudanca
ocorrida e lamenta os seus antigos irmaos de cativeiro. E supondo que entre os prisioneiros
existiam honras e distingdes para premiar aqueles que distinguissem mais perfeitamente as
sombras que diante deles viam passar e aqueles que melhor recordassem quais as que
“costumavam’” passar antes, quais depois e quais a0 mesmo tempo, estando assim em condigdes
de prever melhor o que iria acontecer (alusdo aos politicos sem outra norma senfo a rotina), nao
seria facil ao cativo resgatado desejar aquelas honras; mas, tal como o Aquiles de Homero,
preferiria ser o mais humilde jornaleiro do mundo da luz do espirito a ser o rei daquele mundo
das sombras. E se por acaso voltasse outra vez ao interior da caverna e se pusesse, COMo
antigamente, a rivalizar com os outros cativos, cairia no ridiculo, pois ja ndo conseguiria ver
nada nas sombras e lhe diriam que arruinara os olhos ao sair para a luz. E se procurasse libertar
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qualquer dos outros e arrancd-lo das trevas, correria o risco de o matarem, caso pudessem
apoderar-se da sua pessoa. (JAEGER, 1986, p.605-607)

Copleston apresenta-nos um interessante esquema do cendrio e da disposicao
dos diversos elementos desta alegoria que nos ajuda a melhor entende-la. O esquema € o

T
seguinte

entrada da caverna

FOGO

caminho elevado

mureta ou anteparo de separacao

alinhamento de prisioneiros

parede na qual as sombras sdo projetadas

! COPLESTON, Frederik. A history of philosophy. vol 1, p.160
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Com este esquema em mente, hd que se lembrar que a par da prépria
explanacgdo e explicitacOes de Platdo, Jaeger nos sugere idéias por si s6 esclarecedoras
da relagdo Alegoria da Caverna — Paidéia. “A metamorfose operada na alma, a obra da
libertacdo do conhecimento”, “transformacdo e purificacdo da alma para poder

contemplar o Ser supremo”, (Ibid., p.608) e arremata:

A verdadeira educagdo consiste em despertar os dotes que dormitam na alma. Pde em
funcionamento o 6rgdo por meio do qual se aprende e se compreende; e conservando a
metifora do olhar e da capacidade visual, poderiamos dizer que a cultura do Homem
consiste em orientar acertadamente para a fonte da luz, do conhecimento. Assim como os
olhos ndo poderiam voltar-se para a luz a ndo ser dirigindo o corpo inteiro para ela, também
nos devemos desviar “com toda alma” do corpo do devir, até que ela esteja em condigdes
de suportar a contemplacdo das camadas mais luminosas do Ser. (Ibid., p. 609)

Fica clara a trajetéria a ser percorrida pelos habitantes do mundo da
Caverna, todos eles carentes da luz, acostumados a ver sombras e supor que sejam
realidade: sair da condi¢do de apaideusia e alcancar a Paidéia. E a dialética caverna
(embaixo), Sol (no alto) indica a direcdo ascendente desta trajetoria, que Jaeger
apropriadamente compara a uma conversdo, que ¢ um volver da alma toda “para a luz
da idéia de Bem, que € a origem de tudo”. (Ibid., p.609) “a mais alta forma, a causa
universal de todas as coisas certas e bonitas — a fonte da verdade e da
razdo”.(COPLESTONE, p.161) Platdo deixa claro que a ascen¢do em direcdo a luz é
progressiva, “mas ndo um processo continuo e automadtico: é necessdrio esforco e
disciplina mental”.(Ibid., p.162) Tal processo de conversdo, aplicando-se a “metafora do
olhar”, s6 é conseguido pela contemplagdo para a apropriacio, ou seja, contemplar para
tornar-se o mais semelhante possivel ao objeto contemplado — ao préprio Bem. E este o
caminho para a Verdade, é por ele que o homem apropria-se da sua humanidade e a
transcende. “O modo de proceder no caminho € tipico de uma aprendizagem linear e
crescente, faz parte de sua natureza este aprender”. (SILVA, 1998, p.102)

Evidencia-se na andlise desta Alegoria o seu sentido escatoldgico

relacionado com a

. utopia social que, tomando consciéncia da alienagdo do homem, aspira percorrer os
caminhos contraditérios da histéria para superar tal alienagdo, quando o homem sai
definitivamente do reino animal e se sobrepde as condi¢cdes animais de existéncia para
submeter-se a condi¢des de vida verdadeiramente humanas. (SILVA, 2000, p.156)

Assim, a Alegoria da Caverna assume um multiplo caréter: o “prospectivo

que serve para alimentar a tarefa humana de construcao de sua destinag¢do”,(Ibid,p.156)
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em como os caracteres pratico e tedrico, que sdo sempre encontrados nos mitos
platonicos, pois “no plano da ética e da politica, o mito conduz o individuo a obedecer
as regras morais e as leis estabelecidas pela persuasdo, sem que seja necessario fazer
intervir a coacdo”.(BRISSON, 2002, p.79) Tal Alegoria, portanto, procura eliciar no
homem o desejo de transcender-se, levando-o a definir-se como homem, a adotar sua
posicdo proxima aos deuses, e portanto, proxima dos seus iguais.

Copleston (1993, p. 161-162) aponta que os prisioneiros representam a
maioria dos seres humanos aquela multidao de pessoas que permanecem sua vida inteira
em um estado de eikasia (de representacdo, de imagem), captando apenas sombras da

realidade e ouvindo apenas ecos da verdade. E mais:

Sua visdo de mundo é mais inadequada, distorcida pelas ‘suas prdprias paixdes e
preconceitos de outras pessoas como convém a elas pela linguagem e retérica. E penso que
elas ndo estdo em melhor caso que criangas, elas que se apegam as suas visdes distorcidas
com toda a tenacidade dos adultos e ndo tem o desejo de escapar da sua casa-prisdo’ (Ibid,
p.161)

E todo um percorrer ¢ uma chegada 2 situagdo de ndesis — capacidade de
inteleccdo, faculdade de pensar. No dizer, ainda de Coplestone, (1993, p.162) é a
“educacdo, pela qual a juvetude pode ser gradualmente guiado na aquisi¢ao de verdades
e valores eternos e absolutos, salvando-se assim de passar suas vidas no mundo das
sombras do erro, falsidades, preconceitos, persuasdes sofisticas, cegueira a valores
verdadeiros, etc.” Os habitantes da caverna eram prisioneiros ndo sé por nela morarem,
mas, e principalmente, porque o seu olhar era unidirecional e obscurecido. A verdadeira
visdo pressupde a existéncia da luz, e a luz estd fora da caverna! Fica evidente, portanto,
a amplitude e a profundidade do conceito de Paidéia, cuja for¢a conceitual, a nosso ver,
reside em trés pilares: € uma idealizacdo, uma auto-formacdo modeladora e tem o
predominio do logos-razdo.

E uma idealizacdo por “materializar” (no conceito de dar forma — formatar)
o ideal antropoldgico grego, que tem como matriz o homem livre, o bem nascido, o
cidaddo da Polis grega, o patricio, o pertencente as categorias superiores que poderiam
dar-se ao luxo de colocar-se na sociedade como diagogos. Eis aqui outra palavra de
traducdo impraticidvel, mas que pode significar algo como ‘“6cio elegante”, “jogo
nobre”, “repouso distinto”. Era como diagogos que os deuses do Olimpo levavam sua
existéncia tranqiiila e serena. (PONCE, 2001, p.48) Isto apesar de Platdo haver inserido

em sua filosofia a idéia de pantakoii, cuja traducdo também vale por todo um conceito.
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Algo como a “sociedade como um todo educante”. O todo percebe-se, era altamente
excludente...

Em estreita conexdo com o que se tem descrito, também Heidegger
reconhece a impraticabilidade de se traduzir corretamente Paidéia. “Ela € uma palavra
intraduzivel”, mas a palavra alemd Bildung — formacdo, é ainda aquela que melhor

corresponde...”. (Heidegger, 1994, p.172) E lembra mais:

Significa a procura de todo homem, na sua esséncia, a uma mudanca de direcdo. E
essencialmente a passagem da apaideugezia para a Paidéia — e esta, portanto, sempre se
refere aquela, tendo sempre um cardter de passagem. (...) Formacgao significa duas coisas:
em primeiro lugar é um formar-se no sentido de imprimir a coisa o cardter do seu
desenvolvimento. Mas este “formar” “forma”, imprime carater, enquanto a0 mesmo tempo
conforma ja a coisa ao determinante que tem em vista, e que por isso € chamado forma-
modelo (for-bild). Formacao significa, em segundo lugar, imprimir um carater e conformar-
se a um modelo. A posicdo essencial de Paidéia é apaideuzia — falta de formagao. Nessa nédo
vem suscitado o desenvolvimento de uma postura fundamental nem proposto nenhum
modelo. A forca explicativa do Mito da Caverna torna clara e cognoscivel a esséncia da
Paidéia”. (HEIDEGGER, 1994, p.172, 173)*

A Paidéia é também, e principalmente, uma auto-formacdo, ou auto-
formatacao, como ficou evidenciado pelo Mito da Caverna. Platdo ndo detalha como
ocorre a libertacdo (...suponhamos agora que um dos prisioneiros era posto em
liberdade, saia para a luz...), mas deixa-o sozinho no lento processo de acostumar-se a
ela. A apreensdo da racionalidade, a busca do Bem e da Verdade é um empreendimento
sempre solitdrio e individual, seja no ambiente da Academia, do Liceu, em qualquer
lugar. Como j4 foi dito, € este um conceito antropolégico e nio politico. Mas isto ndo
exclui a conotagdo social, ja que o homem se educa para viver em sociedade. O homem
grego, como o revela a filosofia grega, era sempre concebido como unidade em si e para
si, mesmo porque esta ndo distinguia ou discriminava a ética, a estética, a politica e a
educagdo, ja que todos estes conceitos formavam uma unidade globalizada. Desde
entdo, Paidéia é descrita como a forma de ser — Daseinform do homem, na qual as
capacidades espirituais e intelectuais encontraram seu perfeito desdobramento.

Privilegiar a razdo é o terceiro dos seus pilares. Saber pensar — ter um
pensamento ordenado, que se expressasse numa retdrica conveniente, convincente e
elegante era o ideal do agir consciente em sociedade. O Logos para Heraclito, exprime o
principio racional que rege o Caos. E o principio universal da ordem, presente também

na forca da razio humana. E o equilibrio atingido pela complementaridade entre

¥ Tradugdo de Pedro Ledo da Costa Neto.

32



opostos, o equilibrio resultante da tensao. Em termos platonicos € a Idéia das Idéias, a
soma de todas as idéias e € por ele que o mundo se torna inteligivel. Paidéia, portanto, é
um arcaboucgo tedrico, uma idealizacdo somente apreensivel ao homem pelo uso da

razdo (Logos). No centro mesmo da cultura grega encontramos a racionalidade, ou seja,

.. aquele uso rigoroso da mente que se desenvolve na dire¢do légica (que demonstra) e
critica (que discute abertamente cada solug¢do) e que organiza cada Ambito da experiéncia
humana, submetendo-o a uma reconstru¢do a luz da teoria ou de um saber orgénico
estruturado segundo principios e posto como valor em si mesmo. (CAMBI, 1999, p.72)

No helenismo, o significado que € atribuido a nog¢do de Paidéia, encontra
sua expressdo em uma formula que Ritter e Griinder (COL.38) assim resumem: “0 mais

precioso bem que foi dado aos mortais” (grifo acrescentado), e que, segundo ele, era

uma foérmula freqiientemente utilizada na época.

Com a expansdo do helenismo e do seu pensamento educacional, Paidéia
passou a expressar a cultura e a civilizagdo gregas. Em Jaeger, a propria historia grega é
estudada a luz dos conceitos educacionais paidéuticos. E Tarnas completa: “A Paidéia
grega florescia. Assim, a antiga realiza¢do helénica foi escolasticamente consolidada,
estendeu-se geograficamente e sustentou-se com vitalidade pelo restante da era
classica”. (TARNAS, 2000, p.97)

Cremos haver conseguido deixar evidente como que a Paidéia foi se
constituindo pouco a pouco como um genuino sistema educativo que veio a constituir-se
em teoria e modelo matriz da educagdo ocidental.

Como menciona Marrou (apud FINLEY, 1988, p.228): “Sua inspiracao
conserva um valor permanente, o de uma educa¢do, uma cultura que tem por meta o
treinamento do homem como tal, do homem total, € ndo de um mero produtor,
consumidor, um mero dente na engrenagem da economia industrial”.

J4 em Roma, a Paidéia grega recebe, por Cicero, o nome de Humanitas e
passa a servir de base e fundamento para a educacgdo liberal e cldssica da aristocracia
romana. Mas a Histéria avanca e aproximadamente cinco séculos apds a “idade de
ouro” de Atenas, os cristdos se apropriaram da teoriza¢do da Paidéia e a reelaboraram a
sombra da cruz. A helenizacdo atingira a Judéia. E o que se discutird a seguir, saindo de

Atenas e tomando a dire¢do de Jerusalém.
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CAPITULO 2

1. A Paidéia Crista.

Vinte séculos atrds, numa remota e periférica provincia romana, a
semelhanca do que ocorrera nos primérdios micénicos da Grécia arcaica, comeca a
surgir um novo e radical sistema de idéias, destinado a alterar os rumos da Histéria e a
contribuir decisivamente com a cultura ocidental. Surgia o cristianismo. A religido
cristd, sob um inicio timido na Judéia e na Galiléia, sob a implacdvel perseguicdo
romana nos seus dois primeiros séculos, rapidamente expandiu-se. Transformou o
mundo cldssico sob o influxo de sua mensagem e, apds a conversao de Constantino, nao
encontrou mais obstidculos nem barreiras para a sua expansao.

A passagem do paganismo para o cristianismo sempre tem intrigado os
historiadores da Antigiiidade, pela forma, profundidade e rapidez como ocorreu.

Durkheim indica que:

O que caracterizava essencialmente a Igreja e a moral que trazia para o mundo, era o
desprezo pelas alegrias deste mundo, pelo luxo material e moral; propunha substituir a
alegria de viver pelas alegrias mais severas da rentincia. Nada mais natural que semelhante
doutrina tivesse conseguido agradar ao Império Romano, cansado de longos séculos de
hipercivilizagdo. S6 traduzia e consagrava o sentimento de saciedade e desgosto que, havia
j& muito tempo, trabalhava a sociedade romana e que o epicurismo e o estoicismo ja haviam
expressado a sua maneira. Tinham-se esgotado todos os prazeres a serem proporcionados
pelos refinamentos da cultura; havia, pois, uma grande disposi¢do para acolher, como sendo
uma salvacdo, uma religido que vinha revelar aos homens uma fonte toda diferente de
felicidade. (DURKHEIM, 1995, p.26)

Isto para os romanos. E para os povos barbaros, povos jovens, destituidos de
séculos civilizatorios, acostumados ao nomadismo, a uma vida de privagdes, de
pobreza, de rudeza? O proprio Durkheim responde: “Era, por exceléncia, a religido dos
pequenos, dos modestos, dos pobres, material e espiritualmente pobres. Exaltava as
virtudes da humildade, da mediocridade, tanto intelectual como material. Apregoava a

simplicidade dos coragdes e da inteligéncia”. (Ibid, p.27)
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Ao final do Império Romano, 14 pelo final do século V, com a conversao

dos barbaros e consolidacdo da Igreja Catdlica, as coisas chegaram a um ponto que

Gibbon (1989, p.229) resume em duas expressdes plenas de significado: Igreja

perseguida, Igreja triunfante. E ele proprio tentando encontrar respostas para o triunfo

tdo rapido do cristianismo, enumera cinco fatores que favoreceram e assistiram tal

triunfo:

o inflexivel zelo e a intolerancia dos cristdos - derivada, em verdade, da religido
judaica mas purificada do espirito acanhado e anti-social que, em vez de atrair,
dissuadiu os gentios de abracarem a lei de Moisés;

a doutrina de uma vida futura, valorizada por toda e qualquer circunstincia
ocasional que pudesse dar peso e eficicia a essa importante verdade;

os poderes miraculosos atribuidos a Igreja primitiva;

a pura e austera moralidade dos cristaos;

a unido e a disciplina da republica cristd, que formou aos poucos um Estado

independente que se desenvolveu no coragdo do império romano. (GIBBON,

1989, p.195)

N

A estas cinco causas, que Gibbon relaciona aos cinco primeiros séculos do

cristianismo, creio ser adequado lembrar outras trés, que presentes também naqueles

séculos iniciais, se revelaram de importincia fundante nos séculos imediatamente

posteriores:

a progressiva conversao dos povos bdrbaros, que abdicaram de suas prdprias
religides, crengas € mitos;

a unido, que se foi estabelecendo de forma cada vez mais forte e clara, entre o
poder “civil” e o poder “religioso”, inicialmente ilustrada com a conversdo de
Constantino e nos séculos do Renascimento italiano pelo poder papal;’

o zelo e a dedicagdo intelectual dos “Pais da Igreja” que de forma inteligente
construiram todo um “corpus” filoséfico-teoldgico-doutrindrio (dogmatico), que
deu ao cristianismo sua necessdria sustentacao teérica. Como exemplo temos as

cartas paulinas, as obras patristicas, e a Escoléstica.

? Com a ironia que lhe é tipica, Gibbon (1989, p.71) chega a sugerir tal possibilidade, com a expressio “é
tdo intima, porém, a ligac@o entre o trono e o altar, que raras vezes se viu a bandeira de Igreja ao lado do

povo”.
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Cedo no cristianismo evidenciou-se a necessidade de se estabelecer nexos
entre fé cristd, conhecimento e educacio, dentro do contexto de crer e aprender, e da
integracdo da Fé com o ensino. Contrapondo-se a Paidéia anterior, determinista, seletiva
e elitista, surge agora a Paidéia cristd — Paidéia Christi. A concep¢do educacional

subverte-se, pois

A ideologia determinista do dom, como posse inata, ¢ das potencialidades restritas aos
estamentos antigos, foi duramente abalada pela ‘boa-nova’ de ‘todos os que n’Ele crerem,
poderdo ser salvos’, interpretando a médxima cristd ‘Ite, eunte omnes docete’, isto é, ‘Ide,
ensinai a todos os povos’. Ndo podemos deixar de afirmar que o projeto pedagdgico da
expansdo cristd partia de uma filosofia humanista e igualitaria, sustentando, pela primeira
vez, que todos poderiam ter acesso ao saber, conquanto todos poderiam aprender e,
conseqiientemente, almejar a ‘salvacdo’. (NUNES, 2003, p.81)

Ao relacionar-se com Deus e nele enraizar sua fé, o homem se questiona
diante das grandes questdes e significado da vida. Desencadeia-se assim um processo de
abertura para o novo, um processo de apreensdo de novas verdades, que modelardo
novas atitudes, novas aprendizagens. A articulacdo pedagogia — fé crista se faz no eixo
central da questdo do significado de uma vida plena e abundante. A fé: “Eu vim para
que tenham vida e a tenham em abundancia” (Jodo 10:10). “E a vida eterna € esta: que
te conhecam a Ti, o Unico Deus verdadeiro, e a Jesus Cristo, a quem enviaste” (Jodo
17:3). E o conhecimento cristdo: “O temor do Senhor € o principio da sabedoria”
(Salmo 111:10). Os apdstolos mesmo receberam uma missao pedagogica: “Ide, pois e

ensinai a todas as nacdes...” (Mateus 28:19) Isto tudo ilustra que:

O ensino foi o elemento vital da igreja crista primitiva. O mundo helénico, no qual a igreja
nasceu, ressaltava orgulhosamente os seus grandes mestres. O judaismo, antecedente
histérico do cristianismo, era uma religido de mestres. Jesus de Nazaré, através de quem e
por causa de quem a igreja foi fundada, era o mestre dos mestres. Tornou-se natural, entdo,
que o ensino devesse, e na realidade assim o fez, ocupar um lugar eminente no ministério da
igreja primitiva. (HINSON, s.d, p.19)

Sabe-se que desde seu inicio, a Igreja nascente envolveu-se com educacao.
Costume provavelmente herdado do judaismo, jd que na sinagoga - lugar de culto,
ensinava-se aos infantis hebreus os preceitos da Tordh: sinagoga - lugar de ensino, e
Rabino - professor. Isto ja podia ser percebido na cosmovisao judaica, € ndo por acaso
os hebreus sdo conhecidos como “povo do Livro”. “A relagdo do judeu ortodoxo com o
mundo que o cerca ndo pode ser pensada sem a mediacao da Tordh, que assume o papel

de uma lente através da qual ele percebe o que comumente chamamos de
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realidade”.(CAON, 1996, p.222) Ao referir-se a lente vem-nos a imagem de um par de
Oculos conceitual, um paradigma que “filtra” o que pode e deve ser assimilado, e que

mais tarde foi adotado pelo cristianismo. Assim

A enorme importancia atribuida a Tordh, pelo seu cardter divino, perfeito e eterno,
transforma-a no objeto principal de estudo. As outras dreas de conhecimento tendem a ser
valoradas e buscadas na medida em que possam auxiliar o individuo a melhor compreender
ou cumprir a lei divina.

Assim, € através da Tordh que o mundo serd conhecido. Tudo estd contido nela e o seu
estudo ndo tem limites, nem deve ser interrompido ou concluido. Se por um lado ela ndo
pode ser alterada, pelo outro deve ser investigada com extremo rigor e ceticismo, e ser
submetida a uma andlise puramente 16gica. Paradoxalmente, a santidade dos livros sempre
estd presente na mente de quem os estuda, e € como se o processo de questionamento e
ratificag@o se repetisse em cada ieshivdh, em cada geragdo. (CAON, 1996, p.222)

Evidencia-se aqui a funcdo dialética do estudo da Tordh.
Indagagao/confirmacao, inovacgao/reproducao, descoberta/recebimento,
mimesis/transformacdo, modelacao/autonomia, resultando numa sincrese religiosa,
filosofica e pedagdgica judaica.

E interessante notar que, diferentemente de outros povos do mesmo periodo,
a escola-sinagoga judaica destinava-se a todas as criangas, € ndo apenas as das classes
favorecidas, e igualmente a meninos e meninas, “visto que a lei judaica obrigava todos
os pais e todos os povoados a cuidarem da educagdo das criancas”. (SAFRAI, 1999,

p.150) E ainda mais:

Os sdbios ensinavam nd@o sé nos postos de ensino. Ensinavam onde quer que as pessoas se
reunissem e quisessem ouvir suas palavras. lam de um lugar para outro, sozinhos ou
acompanhados por um grupo de seus principais alunos; ensinavam nos patios do Templo de
Jerusalém, em casas particulares, no mercado ou nos portdes da cidade, nos campos, sob as
oliveiras’ ou ‘sob a figueira’. Nas palavras de tratado Avot lemos: ‘Que vossa casa seja um
ponto de encontro para os sabios’. (Ibid., p.158)

Tal énfase no estudo e no ensino da Lei e dos Profetas, da Tradi¢do Oral, dos
livros sapienciais e dos Salmos, levou Flavio Josefo a afirmar: “Nés os consideramos
como divinos, chamamo-los assim; fazemos profissdo de observa-los inviolavelmente e
morrer com alegria, se for necessdrio para prova-lo”. (JOSEFO, 1974, p.62) E
acrescenta “... trabalhamos principalmente em educar bem nossos filhos, por que nada
nos parece tao necessario como instrui-los no conhecimento de nossas santas leis e
numa verdadeira piedade que lhes inspira o desejo de as observar”.(Ibid., p.64)

A Paidéia judaica, ap6s a destrui¢cao do Segundo Templo, quando cessa toda

a ritualistica que ali se desenvolvia, passou a enfatizar “que se pode servir melhor a
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Deus pelo estudo da Tordh — (...) — do que pelos sacrificios. Dai o papel vital do rabino,
do estudioso e especialista da Tordh, cuja interpretacdo e aplicacdo a vida foi
denominado de judaismo rabinico”. (SZPICZKOWISKI, 2002, p.36) Alids, segundo
esta mesma autora, tal tendéncia se apresenta desde os tempos do exilio babilonico, cujo
inicio data de 598-597 a.C.. Dedicacao tao forte ao estudo e ao ensino da Tordh tornou-

se uma das marcas diferenciadoras dos judeus ortodoxos:

Aprender sem trégua, desde a mais tenra idade até a morte, é dever de cada judeu. Para
cumprir com essa obrigacdo, é importante que ele ndo se considere infalivel ou superior aos
outros e, mesmo sendo uma pessoa eminente e importante na sociedade, deve procurar
sempre um mestre para instrui-lo. (SZPICZKOWISKI, 2002, p.50)

Percebe-se assim, que para os hebreus sempre houve a preocupacao com o
estudo da Lei, desde os seus primérdios quando se estabeleceram em Canaid. Com o

passar dos séculos tal preocupacao acentuou-se.

No centro do curriculo da sinagoga e da escola estavam os conceitos de monoteismo e
religido revelada, bem como &nfase em moralidade. Esses conceitos eram inculcados através
do estudo de trés corpos — Midrash, a exegese das Escrituras; Halakah, o cédigo do
judafsmo, precisamente formulado; e Haggadah, os ensinos ndo juridicos das Escrituras,
resultantes de estudos mais profundos dos ensinos religiosos, morais e histéricos contidos
nas Escrituras. (HINSON, s.d., p.23)

Nao hd exagero ao afirmar-se que o judaismo apodia-se nos estudos das
Escrituras, da Tordh e do Talmud.

Nao podemos esquecer que

O Antigo Testamento foi a tnica Biblia de Jesus e da Igreja primitiva. Como livro da
educagdo judaica, de algum modo, moldou a alma de Jesus. Este assumiu os valores do A.T.
como fundamentos do seu evangelho: ndo veio para ‘ab-rogar’ a Lei e os profetas, mas ‘para
cumpri-los’. Cumpri-los era primeiramente leva-los a um ponto de perfei¢do no qual o
sentido primitivo dos textos se superasse a si mesmo, para traduzir em sua plenitude o
mistério do Reino de Deus. Cumpri-los era também fazer entrar na experiéncia humana o
contetdo real das promessas que polarizaram a esperanca de Israel. Era desvendar o sentido
definitivo de uma histéria ligada a uma educacdo espiritual, mostrando sua relacdo com o
ministério da salvagdo, consumado pela cruz e ressurreicio de Jesus”. (BIBLIA, Tradugio
Ecuménica, Introdug@o ao Antigo Testamento, p.13-14)

Com o cristianismo a Tordh como que se ampliava para o Novo Testamento
e a Biblia cristd assumia também a sua funcdo formadora, funcido paidéutica por
exceléncia. E aplica-se a sua totalidade o que era aplicdvel apenas ao Pentateuco: “ela é
a pedagogia de Deus, que constitui um povo para si, moldando-o a sua imagem”. (Ibid,

p.20).
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Esta preocupacdo com o estudo e o ensino, tdo marcantes da cosmovisio e
do modo de ser hebraico foi agora absorvida pelo cristianismo.

Salvou-se e chegou até nds um escrito datado de fins do século I d.C.,
portanto, bem proximo dos escritos do Novo Testamento, intitulado “Didaqué —
Instru¢do dos Doze Apdstolos”. Tal titulo nos remete a Atos 2:42: “eles eram assiduos
ao ensinamento dos apdstolos...”. Eles, no caso, os primeiros conversos, 0s que
acolheram a Palavra e receberam o batismo. A Introdu¢do ao Novo Testamento, da
acima citada Biblia Tradu¢do Ecuménica (ed. Loyola, 1994, p.1836, 1* col.) coloca a
Didaqué na categoria de apdcrifos, e que devido a estima geral, foi bem conservada, ndo
logrando, contudo, entrar no canone sagrado. A sua leitura atenta nos permite
vislumbrar a comunidade crista primitiva. Vivia-se dentro de um ambiente
estruturalmente pagdo. Antepunham-se dois caminhos: o da vida e o da morte, que sdo
apresentados logo na abertura da obra, e suas paginas restantes sao de adverténcia para
“ndo se confundir com o ambiente, de ndo se deixar manipular por aproveitadores
oportunistas (até mesmo disfarcados de profetas), a esperanca um pouco nervosa de
uma escatologia proxima e o tema da perseveranca herdica no caminho da fé...”.
(DIDAQUE, 1989, p.4-5)

Estavam, assim lancados os fundamentos da teologia da educagao crista, sob
a Otica messianica da ressurrei¢do, da assencdo e da expectativa do retorno, e iSso se
refletia na didaqué (ensino) e no kérygma (pregacao).

O referido envolvimento da Igreja nascente com a educacdo pode ser
esclarecido pelo fato de que o cristianismo sempre colocou dois “livros” como
fundamento de sua educacdo: a Biblia e a Natureza. Evidencia-se aqui o principio da
ndo contradi¢do entre conhecimento da vontade de Deus e a pesquisa dos mistérios da
natureza. Um dos principios da teologia natural postula que através da razdo,
observando a Natureza e estudando-a, pode-se chegar a Deus. O mundo, portanto, € um
desafio para o cristdo, esfera legitima de sua acdo e atuagdo, que cria condi¢des para a
coexisténcia de conhecimentos procedentes de fontes diversas. Nao € o que ocorreu com
as universidades medievais, derivadas das escolas catedralicias e monacais?

Toda esta evolugdo paralela e simultinea — teologia e pedagogia cristas,
parece-nos, para usar a expressao de Jeager, estar a servico “do plano pedagdgico da
Providéncia divina”. (JAEGER, 1991, p.54) E ele lembra também o papel central
exercido pela Biblia na Paidéia crista: “Assim como a Paidéia grega consistia na

totalidade do corpo da literatura grega, a Paidéia crista é a Biblia”. (Ibid., p.117) E
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nesta, “a relagdo professor-aluno permeia todo o texto biblico, em ambos o0s
Testamentos: no Antigo, Deus € apresentado como educador primeiro, derivando dele a
autoridade dos demais educadores; no Novo, Jesus € apresentado como Rabi-Mestre, e
seus seguidores como discipulos”. (GROSS, 1999, p.61) Nos Evangelhos encontramos
relatos especialmente de trés atividades do Mestre: ele pregava, curava e ensinava, com
preponderancia desta ultima sobre as demais. E era este Rabi-Mestre, o titulo mais
citado como forma de saudacdo dirigida a ele. Ele assume nitidamente o seu papel de
“educador divino”. E Jaeger ressalta, referindo-se a obra Paedagogus escrita por

Clemente de Alexandria (séc. II):

A prépria escolha do titulo Paedagogus, que mostra Cristo num novo papel (...) como o
“educador da humanidade” (ele) é posto por esse meio em contraste com a idéia grega de
cultura no seu todo, pois € esse o sentido exacto que a palavra Paidéia desenvolveu no
decurso da sua histéria. O emprego da palavra “pedagogo” neste sentido exaltado indica
que ela ja ndo significava o escravo que, nos séculos classicos da Grécia, costumava
acompanhar um jovem a escola e desta para casa, mas estd mais préxima do sentido
filoséfico que Platdao dava a palavra paidogogein nas Leis, em que define a relagdo de Deus
com o mundo deste modo: “Deus é o pedagogo do mundo inteiro”. (JAEGER, 1991, p.83-
84)

E Clemente termina assim a sua obra: “Somos discipulos da celeste
Pedagogial(...) O Logos — Pedagogo criou o mundo e o homem e, através do homem, é
doravante, também pedagogo do mundo! (NUNES, 1978, p.103)

E interessante notar que a Paulo deveria ser conhecida a figura do
paidagogds, aquele escravo que ndo s6 conduzia as criancas, mas as mantinha
disciplinadas. E o que se depreende ao ler Gélatas 3:24: “assim a lei se nos tornou
pedagogo encarregado de levar-nos a Cristo...”. A pedagogia da Lei dos hebreus agora
era apontada como condutora a um novo pedagogo, o Mestre, o Raboni, o Cristo.

O prélogo do evangelho joanino é de capital importancia para se tentar
aprofundar ainda mais o conceito de Paidéia cristd. “No principio: o Logos, o Logos
estd voltado para Deus”.Jodo 1:1. Assim "o Logos esta voltado para o theos. Isso quer
dizer que o ser e a inteligéncia que estdo em nds t€m uma orientacdo, estdo em
movimento, em andamento para a luz pura”. (LELOUP, 2001, p.168) E o préprio
caminho da caverna platdnica. Mas € impossivel precisar se Jodo tomou emprestado aos

gregos o conceito de Logos, mas sua aplicacdo a Jesus, Filho de Deus € algo que tem

uma triplice significacdo muito profunda:

41



e Logos é Deus e Pessoa.
e Logos como pensamento vivo e pessoal de Deus.

e Logos como a luz do mundo. (BOEHNER, GILSON, 1991, p.78)

Esta apropriacdo do conceito de Logos — racionalidade, e pneuma pelos
judeus cristdos helenizados tirou da Tordh o seu lugar central no pensamento e na
cosmovisao predominante nos circulos intelectuais dos recém-conversos. Quanto a esta

apropriacdo, Tarnas lembra que

Ja no inicio do século II, Justino, o Martir, propds uma teologia em que a filosofia cristd e a
pagd aspiravam ao mesmo Deus transcendental, onde o Logos ao mesmo tempo significava
o espirito divino, a razdo humana e o Cristo redentor, que realiza as tradigdes histdricas
judaica e helénica.(...) Nesse referencial, o aprendizado era em si uma forma de disciplina
cristd, superando-a, abrangendo um conjunto mais amplo, iluminando todo o conhecimento
com a luz do Logos. (TARNAS, 2000, p.173)

Percebe-se claramente que a Tordh, que tao indelevelmente marcara o modo
de ser judaico e sua maneira de ver o mundo e diante dele ter uma postura, agora é

substituida pelo Novo Testamento. E

O préprio Sdo Paulo dera claramente seu veredicto a respeito de sua fun¢do limitada e
provisdria, e essa opinido foi prontamente aceita numa Igreja que logo divergiu
conscientemente do pensamento e das instituicdes do judaismo farisaico. Assim, o futuro
pertencia a Sabedoria de Deus, sua Palavra e seu Espirito. (STEAD, 1999, p.141)

Estava colocado um novo fundamento para o cristianismo, e o lugar central e
fundante antes ocupado pela Tordh, passa a ser ocupado agora por Cristo — “Ele € a
pedra que vos, os construtores, tinheis rejeitado e que se tornou a pedra angular”. (Atos
4:11) O alicerce agora é Cristo — o Logos — a Palavra; esta expressdo nos remete ao
Génesis, e visa nao ao come¢o do tempo do mundo, mas ao comeco absoluto. O Verbo
existe de modo surpreendente e eterno”. (comentdrio a Jodo 1:1-3 da Biblia Tradugdo
Ecumeénica, p. 2044) Para os cristdos o acesso a eternidade consistia em conhecer e

entrar em comunhdo com Cristo, ja que

O Logos é a imagem perfeita de Deus, segundo a qual tudo se criou. O universo e, nele o ser
humano de maneira toda especial, trazem impressas em si as marcas do Ldgos, e subsistem na
medida em que nele se afirmam e consistem. (...) Jesus € o proprio Logos feito carne, de tal
maneira que, nele, a transcendéncia de Deus se torna imanéncia histérica, sem, no entanto
anularem-se os extremos: divindade e humanidade. (LARA, 1999, p.27)
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E ¢é Clemente de Alexandria quem lembra que ‘“nenhuma educacdo serd
completa se, ao lado do empenho em cultivar as poténcias naturais pelo estudo, ndo se
tratar de suscitar e de desenvolver a gnose, o conhecimento das verdades da fé, e a
caridade, que € a vida da graca e do amor divino...”. (NUNES, 1978, p.68-69) E mais:
agora “Jesus pdde, entdo ser apresentado como o ideal humano a imitar-se, € o

cristianismo como a consumacgao da Paidéia”. (LARA, 1999, p.27)

2. Pedagogia do Logos e Paidéia Crista.

Diante disso ndo seria o caso de se indagar das relacdes entre a pedagogia
do Logos e a Paidéia crista? A comparagdo joananina de Jesus com Logos certamente
nos revela as imbricacdes entre helenismo e judaismo, que ja bastante acentuada nos
tempos apostolicos, foram, cada vez mais se aprofundando. O pensamento judaico-
cristdo ao “encarnar” o Logos, f€-lo tomar a face humana em Cristo. A racionalidade
divina estava agora ao alcance dos homens. Logos, a verdade eterna, poderia agora dar
aos homens o acesso a eternidade. A luz de fora da caverna de Platdo era o Cristo, que
enviado aos homens, mostrou-lhes o caminho para sair de um mundo subterraneo de
trevas. “Eu sou o caminho”, “Eu sou a verdade”, “Eu sou a luz do mundo”, “Eu sou o
Alfa e 0 Omega”.

Tal conceituagdo permitia a fusdo entre os pensamentos hebreu e grego e a
unido do imanente com o transcendente. Logos, ndo era mais s6 o Verbo criador e
mantenedor, mas também o redentor, revelador de novas possibilidades aos homens —
judeus e gentios, gregos ou helenizados. O Logos cristdo era um ato de amor, um
convite de misericordia, que convidava a cada um individualmente: “Vinde a mim...”.

O Verbo, ao se fazer carne e habitar entre os homens, tornou novamente
acessivel a “drvore do conhecimento”, cujo acesso edénico havia sido vedado ao
homem, “pois o conhecimento correto dependia inteiramente da correta relacdo do
homem com Deus. Sem a entrega inicial a Deus, toda a trilha de investigacdo e
compreensdo intelectual inevitavelmente seria lancada em direcdes desastrosamente
errOoneas”.(TARNAS, 2000, p.133)

Ainda estdo por serem estudadas as ligagdes e conexdes entre a Paidéia
cristd primitiva e os pensadores cristdos, especialmente os ndo catdlicos. Estes estudos

seriam uma verdadeira “arqueologia” (nao no sentido foucaultiano) da Paidéia crista
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primitiva e as inimeras leituras feitas através dos séculos, e de como estas se prestavam
a finalidades ideoldgicas a servigo das igrejas e religides. Os proprios pagidos tomavam
suas providéncias para impedir a propagacao do estudo e do ensino da nova fé. Ciente
da intima conexdo ensino-conversiao, em 17 de junho de 362, o imperador Juliano (o
Apostata) excluia os cristdos da funcdo docente, reafirmando decisdo anterior de
Tertuliano (?7155-220). (AVANZINI, 1997, p.11)

Outra obra cristd primitiva de cardter pedagogico que chegou até nds, (esta,
do séc. IIl), intitulada “Didascdlia apostdlica”, ordenava a “proibicdo completa dos
livros diabdlicos (sic) e dos pagdos, e ndo admitia mais que a Biblia como fonte dnica
de ciéncia e cultura”. (Ibid., p.11) Isto caracterizava um movimento de contra-cultura
que tinha dupla finalidade: manter afastadas as idéias pagas, e preservar a pureza dos
ensinos cristaos.

Dentro deste espirito, ja a partir do século II a Igreja inicia seu trabalho
educativo instituindo o Catecumenato, que em sua época de maior resplendor,
compreendia trés niveis:

e 0 Catecumenato dos ouvintes, que durava um minimo de trés anos e que
preparava para o cristianismo;

e 0 Catecumenato batismal, durante a quaresma, que explicava os doze artigos
do “Simbolo dos Apdstolos” e terminava na noite da Pdscoa com o batismo e
a confirmacdo, que eram administradas juntas;

e o Catecumenato mistagdgico, durante a semana pascoal, quando o bispo

explicava o Pai Nosso e terminava com a comunhdo. (AVANZINI, 1997,

p.12)

Trés anos de estudos precediam o batismo cristdo! Isto ndo s6 como
necessidade de melhor preparar-se, mas também como medida para se extirpar qualquer
resquicio do paganismo. O batismo, como um ritual de inicia¢cdo, marcava o inicio de
uma nova vida, de um viver pautado agora por novos principios, crengas e valores.

Retomando a linha do pensamento de Clemente de Alexandria:

A propria histéria da humanidade pode ser compreendida como um grandioso processo
pedagdgico, processo que avanga continuamente, através de todas as rupturas e que constitui
a pedagogia de Deus em relagdo a Humanidade (Paidéia)! Significa isto que a imagem de
Deus no ser humano, ofuscada pela culpa e pelo pecado, serd restabelecida através da
presciéncia e da pedagogia do préprio Deus em Cristo. (...) Em Cristo, iniciou-se a unido da
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natureza divina com a natureza humana, a fim de que o ser humano, através de uma unido
estreita com o divino, se torne, ele préprio, divino”. (KUNG, 1999, p.53, 54)

Encontramos aqui Cristo, o Logos eterno, que permite ao homem “carnal” a
sua transmutacdo em homem “espiritual”. E a reconciliagio do homem com a origem
divina, e ao inicio da obra criativa, quando pela Palavra (“E disse Deus”..., de
Génesis:1) ele recebeu o Paraiso do Eden. E uma visdo global e impressionante da
Historia, que abrange a origem e o destino do homem: de Deus para Deus.

Para Santo Agostinho (354-430) € este o (e ndo um) itinerério de todo cristao
em busca da Verdade. Ndo uma busca contemplativa, mas essencialmente ativa —
transformacgdo pela busca, pela meditacdo e pela contemplagdo, enfim, o itinerdrio

platonico linear ascendente.

A verdade deve ser conhecida ndo simplesmente para saber o que é “O que E”; ela deve ser
conhecida para conseguir o repouso completo e a completa trangiiilidade de que a alma
necessita. A posse da Verdade, antes de ser objeto de ciéncia, o é de sapiéncia ou sabedoria.
E a busca da verdade ndo é um método, mas um “caminho espiritual”, uma peregrinacéo,
um itinerdrio”. (MORA, 2000, p.60)

Mas niao um caminho j4 dado, pronto, apenas a indica¢do de um caminho, e

z

faz-se necessdria a disposicdo do caminhante, mesmo por que € “caminhando que se
constroem os caminhos para as caminhadas da libertacio”. (LEAO, 2000, p.18) E ele
continua — “para caminhar, torna-se indispensavel o desprendimento, pois ‘inquieto estd
o coracdo do homem em tudo o que tem e €, até chegar a repousar na verdade de
Deus”.(Ibid., p.18) E este um caminhar paidéutico do “homem espiritual” em direcdo a
Deus, o qual a sua maneira e modo, Agostinho o percorreu por inteiro, tendo encontrado

resposta a questao

Quem € Deus?

Perguntei-o a terra e disse-me: “Eu n@o sou”. E tudo o que nela existe respondeu-me o
mesmo. Interroguei o mar, os abismos e os répteis animados e vivos e responderam-me:
“Nao somos o teu Deus; busca-o acima de nés”. Perguntei aos ventos que sopram; € o ar,
com os seus habitantes, respondeu-me: “Anaximenes estd enganado; eu ndo sou o teu
Deus”. Interroguei o céu, o sol, a lua, as estrelas e disseram-me: “N6s também ndo somos o
Deus que procuras”. Disse a todos os seres que me rodeiam as portas da carne: “J4 que nao
sois meu Deus falai-me de meu Deus, dizei-me ao menos alguma coisa d’Ele”. E
exclamaram com alarido: “Foi Ele quem nos criou”.

A minha pergunta consistia em contempla-las; a sua resposta era a beleza.

Dirigi-me, entdo, a mim mesmo, e perguntei-me: “E tu quem €s”? “Um homem”, respondi.
Servem-me um corpo e uma alma; o primeiro é exterior, a outra interior. Destas duas
substancias, a qual deveria eu perguntar quem € o meu Deus, que j4 tinha procurado com o
corpo, desde a terra ao céu, até onde pude enviar, como mensageiros, os raios dos meus
olhos? A parte interior, que é a melhor. Na verdade, a ela é que os mensageiros do corpo
remetiam como a um presidente ou juiz as respostas do céu, da terra e de todas as coisas que
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neles existem, que diziam: “N@o somos Deus; mas foi Ele quem nos criou”. O homem
interior conheceu esta verdade pelo ministério do homem exterior. Ora eu, homem interior
— alma — eu conheci-a também pelos sentidos do corpo. Perguntei pelo meu Deus a massa
do Universo, e respondeu-me: Nao sou eu; mas foi Ele que me criou. (Santo Agostinho,
2002, p.222-223)

Na continuagdo desta citagdo, Agostinho nos apresenta “o paldcio da
memoria”, e dele tira mais um detalhe deste caminho: “Transportei, entdo, estas forcas
da minha natureza, subindo por degraus até Aquele que me criou”. (Ibid, p.224) Outra
vez aqui, pela imagem dos degraus, percebe-se o cardter ascendente do itinerdrio que
conduz da apaideuzia a Paidéia cristd. E mais uma vez, € inevitavel a comparacdo com
Platao. Nao seria o caso de considerar-se Agostinho de o mais platonico dos pensadores
patristicos? Nao &, certamente, a busca da resposta a esta questdo o escopo deste
trabalho, mas € uma pergunta que inevitavelmente sempre surge quando se 1€ Santo
Agostinho.

Mas € preciso lembrar que “Agostinho incidia sobre todos os aspectos da
vida, preocupado em secundar o papel que a Igreja desempenhava desde o fim da

Antiguidade — e continuaria a desempenhar ao longo da Idade Média — como educadora

do povo”. (LAUAND, 1998, p.12, grifo acrescentado)
Encontramos aqui a Igreja caracterizando uma a¢ao pedagdgica — educadora
do povo — que insere o conhecimento intelectual ao conhecimento salvifico, no que se

poderia denominar de “sabedoria da salvacdo”, pois o ensino €

guardido da esperanga;

reservatorio da fé;

tracou o caminho da salvagdo;

exprime e realiza uma personalidade sélida;
€ mestre de virtude;

faz permanecer sempre em Cristo,

viver para Deus

e atingir as promessas celestes e as divinas

recompensas. (LIGUGE, 1998, p.165)

De qualquer maneira, foi inevitdvel, que ap6és um longo processo de

maturacio, ambas as matrizes — a grega e hel€nica, e a judaica, acabassem por se fundir
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numa terceira — a cristd. Dessa forma “a Paidéia cristd vinha, pois, levar a culminancia
aquilo que a filosofia (Paidéia pagd) ja insinuara e iniciara”. (LARA, 1999, p.20)

Paulo, Agostinho, Tomds de Aquino — para citar apenas trés exemplos
ilustrativos de muitos outros, nos muitos séculos seguintes, devotaram toda a forca
intelectual do seu pensamento para explorar as multiplas possibilidades e aplicacdes
deste conceito. O mesmo fizeram Lutero, Melanchton, e Calvino — também citando
apenas trés, numa outra vertente religiosa, num outro momento histérico. Mas ja no
século XVI, Coménius (1592-1670), membro da unidade da fé reformada dos Irmaos
Moravios, que com sua Diddtica Magna, e a arte de ensinar tudo a todos, mereceu de
Abbagnano e Visalberghi (1995, p.307) o epiteto de ‘“profeta da moderna escola
democratica”.

Atendo-nos, todavia, apenas a Paulo e baseados na leitura e estudo de suas
diversas epistolas, especialmente as duas a Timoéteo, e a guiza de sintese, podemos citar

alguns principios educacionais fundantes da Paidéia crista:

e 0 ensino € basico para a perpetuagao da fé;

e o ensino € um dos dons do Espirito Santo, que tem também uma func¢do
pedagdgica: “O Pai vos enviard o consolador... € Ele vos ensinard..., e vos fard
lembrar” (Jodo 14:26);

e 0 verdadeiro conhecimento ndo conflita com os ensinos biblicos vetero ou neo
testamentarios;

e 0 ensino € essencial para se manejar corretamente a Biblia;

e aleitura e o estudo da Biblia conduzem a firmeza da f¢;

e 0 “mundo” considera tal tipo de conhecimento como loucura, mas ele € a fonte
e a base da salvacdo;

Este € todo um contexto pedagdgico, que mediante uma multissecular
corrente de educadores ligados a esta Paidéia, procuram unir educacdo e as “boas
novas” anunciadas por Cristo e seus discipulos. O cristianismo passou a dar aos homens
uma nova significagdo para as suas orientaches € um novo centro para os valores
morais, individuais e sociais. As escolas catequéticas nas quais o ensino precedia o
batismo e a ele dava a admissao, ilustra bem esta unido entre ensino, aprendizagem e fé.

Alias, Alcuino, conselheiro de Carlos Magno, ndo hesitou em conectar as Sete Artes
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Liberais com Provérbios 9:1, passagem biblica que menciona os “sete pilares da
sabedoria “reforcando, assim, um cardter espiritual ao aprendizado escolar”.
(QUEIROZ, 1999, p.25)

Desta forma, o ensino cristdo praticado nas escolas cristas, sob base crista,
para fundamentar na fé crista, com evidentes, e muitas vezes exclusivos fins religiosos,
mas sempre com conotacdo paidéutica, acabou por inserir a Paidéia crista na mente
ocidental.

Manacorda (2002, p.108) menciona a expressdo Paidéia em Cristo, que

Giles assim resume:

. 0 processo educativo implica a colaboracdo miitua entre o mestre terrestre € o Mestre
Divino. O mestre terreno ajuda o aluno a estruturar um paradigma mental da verdade eterna,
e este torna possivel o reconhecimento individual e o salto da opinido, ou seja, da
representacdo simbélica a certeza, isto é, a sabedoria, dltima etapa do conhecimento.
(GILES, 1987, p.62)

Tem-se assim um novo paradigma de sabedoria: aquela que emana do
divino, o que € lembrado pelo hebreu helenizado — Paulo — aqui citado ainda mais uma
vez — que nos diz que “a sabedoria deste mundo € loucura diante de Deus...”. (I
Corintios 3:19). E acrescenta que em Deus — Cristo “estdo escondidos todos os tesouros
da sabedoria e da ciéncia”. (Colossensses 2:3), donde a busca do conhecimento e da
sabedoria € progressivamente acessar e participar da sabedoria divina.

A Biblia de Referéncia Thompson (1992, p.1204) faz uma interessante
diferenciacdo entre ambos os conhecimentos — o humano e o divino. Para ele o primeiro
tem as seguintes caracteristicas: conduz a presun¢ao, aumenta a carga da vida, sua busca
€ exaustiva, promove o orgulho, a vaidade e a tentacdo. J4 o segundo é motivo de
regozijo, € obtido através da relagdo com Deus e a obediéncia a ele é condicdo para
recebé-lo, liberta a alma de todo o engano e conduz a vida eterna. Para a sabedoria
divina ele elenca que ela é constituida pelo temor de Deus, pode ser aumentada, € a
aquisi¢cdo suprema, capaz de perceber a verdade divina, e aponta um s6lido fundamento,
J4 que tem sua base na Escritura Sagrada. (Ibid, p.1328)

E voltando a Paulo, € ir6nica a comparagcdo que ele faz entre a busca dos
judeus e a dos gregos: “Os judeus pedem sinais e os gregos procuram a sabedoria” (I
Corintios 1:22). E dialeticamente, no capitulo seguinte, ele procura a sintese entre estas

13

duas posicdes: “... a minha palavra e a minha pregacdo nada tinham dos discursos

persuasivos da sabedoria, mas eram uma demonstracdo feita pelo poder do espirito, a
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fim de que a vossa fé nao se fundasse na sabedoria dos homens, mas no poder de Deus”.
(I Corintios 2: 4-5)'° Percebe-se sempre em Paulo ndo a critica a sabedoria em si, ja que
por ser fundada na razdo humana, seria uma faculdade que Deus outorgou ao homem.
“Mas o apoéstolo a denuncia pelo fato de ela se pretender ser suficiente, norma tnica e
ultima” — é este o comentario da Biblia Tradu¢do Ecuménica a passagem de I Corintios
1:19-20. (1994, p.2207)

Paulo sendo um judeu criado nas mais antigas e cultas tradi¢cdes judaicas, e
profundo conhecedor do pensamento helénico, ao visitar Atenas numa de suas viagens
missiondrias (a segunda) e pregar aos judeus da cidade na sinagoga local, e aos
atenienses na diatribe no Aredpago, deixa claro (JAEGER, 1991, p.24) que o alvo final
do Cristianismo era o mundo grego cldssico; e ele apresenta no “centro intelectual e
cultural do mundo grego classico e simbolo da sua tradicdo histérica (...), para um
publico de filésofos estdicos e epicuristas”, o Deus desconhecido, oriundo de Nazaré.
Um escritor posterior ao livro de Atos dos Apdstolos, em outra obra intitulado Actos do
Apostolo Felipe (apdcrifo), faz um interessante paralelo ao colocar nos labios de Felipe:
Vim a Atenas vos revelar a Paidéia de Cristo”.(Ibid, 1991, p.26)

A partir daf a nova Paidéia conquistou o mundo. Para concluir, hd que se
lembrar que a Paidéia crista primitiva resultou de uma gradual evolucdao do conceito
grego de Logos (como visto anteriormente), com o conceito neo-testamentério de Filho
de Deus. Tal fusdo ilustra o fato de que nem os judeus, nem os cristdos primitivos,
escaparam da helenizacdo que tomou conta do mundo a época do surgimento do
cristianismo, o que acaba por se materializar na Filosofia Medieval. Como diz Jaeger:
“Assim, o antigo ideal grego entra numa nova fase de sua vida. A histdria ndo se
processa a partir de uma defini¢cdo daquilo que vai buscar ao passado, mas tomando
posse de tal e adaptando-o aos seus novos objetivos”. (Ibid 1991, p.41)

O Cristianismo estava agora conseguindo alcancar prestigio universal e era
“compreendido e explicitado em categorias de pensamento gregas”. (JAEGER, 1960,
p.250) Os apologetas, que como o proprio adjetivo indica, ndo se dirigiam aos ja
cristdos, mas prioritariamente aqueles que ndo entendiam (e/ou atacavam) a nova
religido, “apelam, ndo para uma massa inculta e suas representagdes de deuses, mas para
aqueles dentre os seus adversdrios que possuem uma cultura altamente elevada,

especialmente aos reis filosofos de seu tempo, como Adriano e Marco Aurélio”. (Ibid,

' Nao estard Paulo falando dos sofistas e/ou das escolas de retérica?
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252-253) Deram, desta forma, a sua contribuicdo para estabelecer a concordancia entre
ambas as Paidéias, a grega e a cristd, dando inicio a apropriacdo do pensamento
platonico pelo cristianismo. Numa fase posterior, a patristica, essa elaboracdo conceitual

¢ pormenorizada, dando origem ao sistema teoldgico cristdo. E Jaeger acrescenta que:

Assim como Moisés foi educado na sabedoria do Egito, igualmente se quis que a Paidéia
helénica fosse poderosa. A dificuldade da missdo era bastante clara. Pois a utilizagdo da
filosofia grega para as questdes da fé continha em si o perigo de equipard-los com o
platonismo.(...) Surge entdo, no século IV uma grande literatura cristd na forma da tradi¢do
grega. (JAEGER, 1960, p.260)

z.

E assim que “um novo modelo cultural surgiu e floresceu: o da intensa
busca intelectual secular realizada num contexto inequivocamente religioso”.
(MENOCAL, 2004, p.208) E mais: o judeu Filon e o cristdio Agostinho foram
precursores, segundo Menocal, no esforgo dificil, sistematico e prolongado de “integrar
o legado pagdo a vida intelectual de uma cultura monoteista”. (Ibid, p.208)

Gregorio de Nissa (ca. 335-apds 394) em seus escritos, (cf. JAEGER, 1960)
usa reiteradas vezes da imagem da moldagem para dar a idéia da constitui¢ao pléstica da
forma espiritual e moral no homem, e estabelece um pensamento alicercador da nova
Paidéia — Génesis. 1:26 — “Deus fez o homem a sua imagem”. Portanto, a tarefa da
educagdo cristd é o retorno a esta natureza original perdida, pela via da contemplagao e
de imitacdo — imitatio Christi. E este € um processo lento e demorado: aprender a ser e
tornar-se cristdo € um processo que dura a vida inteira. (METTE, 1999, p.194)

Neste capitulo pode-se perceber como a Paidéia grega, associada ao Logos
levou a Paidéia crista, a Fé, e ver-se-a no capitulo seguinte, o [luminismo e a Razao, e
finalmente a Paidéia atual, com a multiplicidade do conhecimento humano, ndo mais
via Fé e Razdo, mas integrando novos elementos como a Estética, a Emocdo e a
Tecnologia.

Na histéria das idéias filos6fico-educacionais, o préximo momento alto do
percurso do conceito de Paidéia ocorre na modernidade iluminista, na era da Ilustracao.
A Aufkldirung alema, apropriando-se do conceito grego o traduz para Bildung — € este o

tema das paginas seguintes.
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CAPITULO 3

1. A Paidéia como Bildung:

Em plena revolugdo francesa, Regnault criou o quadro “A Liberdade ou a
Morte”. Consta, de um dos lados, de uma figura fascinante, a Liberdade, que tem numa
de suas maos a balanca da igualdade e na outra um barrete frigio. De outro, envolta em
negro manto, e apoiada em sua foice, esquelética, estd a figura da morte. No centro, a
figura alada de um homem nu, que vagueia nos céus. Tanto pode ser um anjo como
Icaro, ja que o artista deu-lhe asas e colocou-lhe na testa uma chama divina. E este o
homem da época das Luzes: livre, racional, tendendo as alturas, verdadeiro dono do
Universo, deixando para trds as sombras escuras do passado, dos séculos que lhe
haviam antecedido. Quem apontava para o alto agora ndo eram mais as torres das
catedrais goéticas, mas o proprio dedo humano. O “creio para que possa entender”
geralmente atribuida a Anselmo, foi invertida para “creio naquilo que posso entender”.

Surge naquela época — século XVIII, e naquele cendrio, na Europa, uma
concep¢do nova, dindmica e metodolégica da razdo. Abandonaram-se as
metanarrativas, e a metafisica, trocou-se a luz da revelacdo pela luz da razdo e da
ciéncia, a dominacao pela libertacdo, o artesanato pela tecnologia, as trevas pela luz, o
medievo pela modernidade. Troca-se “um rei, uma lei, uma fé” por “liberdade,
igualdade, fraternidade”; troca-se o “fiat lux” por “Let Newton be and all was
light...”(CASSIRRER, 1997, 74)

“A obra de Newton teve, entre outras, duas conseqiiéncias de suma
importancia: estabelecer a validade da mecanica terrestre no espago celeste e eliminar
da estrutura das ciéncias naturais os dogmas filosoficos desnecessdrios”. (DAMPIER,
1992, p.195-196)"" Este processo todo tem seu apogeu no altar principal de Notre

Dame, ao se trocar as estdtuas 14 existentes pela Razao entronizada.'? Assistia-se ao

" Tradugéo de R. Gross.
12 Em Brumério do ano I, ou seja, 10 de novembro de 1792. Para mais detalhes desta cerimonia, ver
Sérgio Paulo ROUANET, A deusa da razdo. In: Adauto NOVAES, (org.) A crise da razdo, p.286-287.
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renascimento do Iluminismo, agora sob a denominacdo de Esclarecimento,
Aufklidrugem.

A “Aufklirung” (Esclarecimento) permaneceu sempre restrita a um grupo
pequeno de “esclarecidos”, dentro das pequenas universidades alemds. A luminosidade
da Razdo era aquela dos intelectuais e filésofos que aderiram a utopia de melhorar o
homem e o mundo mediante a luz da Razdo. A instrucdo e a educa¢do do homem fariam
a humanidade progredir. Era o primado da inteligéncia, da teoria, do saber pelo saber,
desinteressado da pratica requerida pelas tarefas cotidianas. E o formalismo levado as
ultimas conseqiiéncias: além do método do conhecimento, ele é também uma regra de
vida moral, um estilo de viver e de pensar. O Sapere aude! pulsa de energia ,
determinagdo: ousa usar o teu juizo! Somente assim se dissipardo a ignorancia € a

supersticdo. No dizer de Spenlé:

Iluminai os cérebros e fareis reinar no mundo a felicidade e a virtude, por que a teoria leva
a prética, por meio da conseqiiéncia légica. E é preciso sobre tudo travar uma luta sem
tréguas, ndo somente contra a ignorancia e erro que sdo apenas insuficiéncia proviséria ou
engano acidental, mas sobre tudo contra um falso saber imputdvel a vontade do homem que
se recusa a instruir-se e a dirigir-se pela razdo... (SPLENLE, 1973, p.31-32)

E neste momento da histéria do pensamento alemio que surge Immanuel
Kant (1724-1804), que deflagrando a “revolu¢do copernicana” na filosofia. “Em Kant a
razao se faz uma luz solitaria, destinada a consumir a noite deste mundo”. (BLOCH,
1989, p.225) E nesta mesma citacao, Bloch continua: “Em Hegel a razdo se faz mestre-
escola e a noite do mundo se retira dos sujeitos incultos”. (Ibid., p.225)

No verbete “Iluminismo”, do “Diciondrio Kant” (CAYGILL, 2000, p.183)

encontram-se os trés momentos pelos quais passou a “Aufkldrung” alema:

e A primeira, a qual ele denomina de fase racionalista data do inicio do século
XVIII, sendo inaugurada na Universidade de Hales por Thomasius e Christian
Wolff; ambos aderiram ao vernaculo em detrimento do Latim. “O sistema de
Wolff comecou com a ldgica e passando pela metafisica, abrange a ética,
politica e ciéncia econdmica’.

e A segunda fase coincide com o regresso de Wolff do exilio em 1740; a énfase
esclarecida agora recafa sobre o ceticismo e 0 senso comum em detrimento da
razdo abstrata; durante este periodo predominaram ensaios “céticos” a maneira

de Hume; os escritos, pré-criticos de Kant pertencem a este periodo.
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e A terceira fase inicia-se com a publicacdo, em 1781, da Critica da Razdo Pura,
na qual Kant procura combinar ceticismo critico e rigor sistematico; no prefacio
a esta primeira edicdo, Kant ja descrevia a sua época como sendo a época da

critica — da religido, da politica e da propria razao.

E este terceiro momento que se pretende ter como quadro referencial em
nossa abordagem da Aufkldrung, em conexdo com o conceito de Paidéia como
Bildung, conforme nos propusemos na Introdugdo.

No dizer de Hegel, (1770-1831) “o espirito surge, € certo, no Oriente, mas a
relacdo € ainda tal que o sujeito ndo existe como pessoa, sendo que aparece como
negativo e imerso no substancial objetivo” (HEGEL, 1999, p.443); enquanto nio
alcancar a eterna bem aventuranca — o dissolver da consci€ncia na substincia, como
aniquilante da individualidade, a pessoa como que estd presa a uma casta. E Hegel
continua: “no esplendor do Oriente desaparece o individuo; s6 no Ocidente a luz se
torna a lampada do pensamento que se ilumina a si prépria, criando por si o seu
mundo. A beatitude do Ocidente caracteriza-se pelo fato de nele o sujeito durar como
tal”. (Ibid., p.444)

Ao comparar, na histéria da filosofia, o Oriente com o Ocidente, Hegel
destaca um ponto crucial: os orientais, ao ndo conceberem que o espirito — o homem —
nio € em si mesmo livre, condenaram-se a ndo serem livres. Lembra Cabral Pinto:
“Entre eles, apenas um unico homem sabe da sua liberdade. Mas, na medida em que
essa liberdade repousa sobre a negacdo da liberdade de todos os demais, ela ndo é
sendo pura arbitrariedade...”.(PINTO, 1996, p.33) E infere ainda mais, ao lembrar que
entre os gregos, diferentemente, alguns homens eram livres — os atenienses, os
espartanos, mas nao os messénios nem os hilotas. No dizer de Hegel, é com o povo

grego que comeca a filosofia:

O escopo da vontade verdadeira, o bem, o justo — no qual sou livre, sou universal, a0 passo
que os outros também eles s@o livres, também sdo eu, iguais a mim, pelo que nasce uma
relacdo entre livres, e isso por leis essenciais, normas da vontade universal, constitui¢do
juridica. (HEGEL, 1999, p.445)

Ao chegar ao povo romano, Hegel lembra que estes, (diferentemente dos
gregos, que se dividiam em multiplas Cidades-Estados), formavam um s6 Estado — o

Estado romano, e o “universal impde aos individuos o seu jugo”. Aqui “os individuos
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sacrificam o seu interesse particular aos fins do Estado, mas em troca adquirem a sua
propria universalidade abstracta no estatuto de pessoas de direito”. (HEGEL, apud
PINTO, p.33) E Hegel chega finalmente ao homem germéanico, com a sucinta
explanagdo: “no Oriente € livre um s, o déspota; na Grécia sdo livres alguns; na vida
germanica vale o axioma que todos sdo livres, isto é, o homem é livre enquanto
homem”. (HEGEL, 1999, p.445) A partir dai Hegel passa a defender a tese de que em
geral devemos distinguir somente duas épocas na histdria da filosofia, a filosofia grega
e a filosofia germénica, como se distingue a arte antiga e a arte moderna. A filosofia
germanica € a filosofia dentro do cristianismo, enquanto este pertence aos povos
germanicos...”. (cf. HEGEL,1999, p.447) E acrescenta: “o mundo grego levou o
desenvolvimento do pensamento até a Idéia; o mundo cristdo germanico compreendeu
o pensamento como Espirito; Idéia e Espirito, dai a diferenca”.(Ibid, p.447) E entdo

resume:

Se, portanto, o ponto de partida da histéria da filosofia pode ser expresso com dizer que
Deus se concebe como universalidade imediata ndo ainda desenvolvida, e a meta da
filosofia, o apreender, através do trabalho de trés mil e quinhentos anos do lento espirito
mundial, o absoluto como espirito tal meta é ainda a do nosso tempo.(...) Temos, portanto,
em complexo duas filosofias, a grega e a germanica. (HEGEL, 1999, p.452)

E entre estas filosofias, Hegel situa a filosofia do “tempo intermediério”.
Divide assim, a histéria da filosofia em trés periodos:

e a grega, que duraria aproximadamente mil anos, e que iria de Tales (600 a.C.) a
queda do Império Romano; talvez pudéssemos chamd-lo de periodo grego-
helénico;

e periodo intermedidrio ou Medieval, que sem esquecer os drabes e judeus, seria a
filosofia dos autores escoldsticos, também de 1000 anos aproximadamente;

e afilosofia dos tempos modernos, que para ele consolidou-se apenas na época da
guerra religiosa dos Trinta Anos, com Bacon, Jacob Boheme e com Descartes;

por ter poucos séculos, esta é ainda uma filosofia nova."

" Interessante que também Herder, na obra “Filosofia da histéria para a educacdo da humanidade”
(1950, p.61), discorrendo sobre as etapas do desenvolvimento da humanidade, diz que a infancia foi no
Oriente, sua idade juvenil no Egito, adolescéncia na Grécia, maturidade em Roma. “V&és correr este rio?
Vés como brotou de uma fonte pequena, como cresce, como arranca aqui e acumula ali, como serpenteia
e segue cavando, cada vez mais profundo, porém continua sendo sempre dgua, rio, gotas, nada mais que
gota, até langar-se no mar?”.

54



E uma filosofia nova, moderna e germanica, prépria do mundo germanico.
A reconciliagdo espiritual que o cristianismo afetou (ao conciliar a finitude humana
com a infinitude divina), na Alemanha foi complementada ao esta trocar o mundo
catdlico romano pelo protestantismo. A Alemanha havia encontrado, enfim, seu
Weltgeist (espirito do mundo), que tdo profundamente marcou sua histéria social,
politica, cultural, pedagdgica e principalmente filosofica, expressa no vocabulo
Volksgeist — espirito do povo alemao. E que espirito serd este?

No dizer de Herder, (1950, p.66) “nasceu no Norte um homem novo”.
Paradoxalmente, Volksgeist tem muito pouco de ‘“espirito do povo”, ji que tal
idealizag¢do nasceu, cresceu e permaneceu restrita a bem poucos alemaes; no dizer de

Spenlé:

. uma elite de isolados, de estudantes ociosos, de amadores instruidos e afortunados,
recrutados no seio de uma certa aristocracia campestre ou entre a burguesia de pequenas
cidades, funciondrios, professores, pastores. Para que esta planta de estufa pudesse
desenvolver-se, necessdria era a existéncia duma época relativamente calma, dum pais
pouco povoado ainda, duma sociedade com castas nitidamente distintas: era necessdria
sobretudo esta atmosfera de seguranca, de estabilidade, de quietude, esta sensacdo
particular de imutabilidade que existia entdo nas pequenas cortes alemis e nas pequenas
cidades universitirias, onde o relégio da histéria estava como que parado. Af se
encontravam realizadas as condi¢Ges materiais e morais que permitiam a uma elite de
estudiosos consagrar a sua juventude e mesmo a maior parte da sua vida a esta obra de
educac@o pessoal, de disciplina interior e de assimilagdo universal. Mas desde a sua origem,
este ideal humanista e cldssico era um mundo completamente fechado e estranho a vida
alema, uma espécie de enclave em territério germanico... (SPENLE, 1973, p.60)

A Immanuel Kant, pode-se acrescentar Gotthold Ephraim Lessing e Johann
Gottlieb Fichte. Os trés em seus escritos, evidenciam a importancia que a Aufkldrung
(Esclarecimento) dava a educacdo, deixando clara a relacdo entre saber e liberdade,
situando-a simultaneamente, como fim e meio do desenvolvimento do saber. Nada mais
natural, pois ao conceber o homem como um ser maledvel e aperfeicodavel; o que torna
possivel a unido entre a histéria dos homens e a histéria do progresso — é a ampliacao
dos limites da civilizagdo através da difusao do [luminismo.

Cré-se estar, portanto, evidenciando o papel chave da Educacdo e da
Pedagogia na persecu¢do dos ideais iluministas. Surge uma nova maneira de ver os
filhos; com Rousseau, surge uma nova maneira de ver as criangas, € a intensa atividade
intelectual e politica redunda na preocupagio pedagdgica e seu respectivo projeto.

Lembrando Gianotti (2001, p.14), para quem “o exercicio da filosofia

consiste no aprendizado de ver através de séculos determinados até que se revelem os
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limites desta visdo e surja a necessidade de mudar de dculos”, havia chegado para a
filosofia, e para a filosofia da educagdo em particular, a hora de trocar de 6culos.
Alterara-se a Weltanschaung-cosmovisdo. Chegara-se a um novo momento histérico, a

uma nova maneira de se pensar a educacdo e a pedagogia, relacionadas a filosofia:

Uma filosofia da educagdo tem por tarefa primeira elucidar problemas, esclarecer as
antinomias que residem no intimo do ato de educar (cultura e natureza; liberdade e
condicionamento, etc.), mas também e sobretudo, buscar as condi¢des de possibilidade da
educagdo, afirmar, pois, certo nimero de principios para além dos quais a andlise regressiva
nio pode remontar e sem 0s quais a educacdo ndo pode existir. (LEVEQUE, BEST, 1974,
p-83)

Se, € tarefa da filosofia da educagcdo “elucidar problemas” e analisar
principios pela andlise regressiva, entdo, afirmam ambos os autores acima citados, que
“nesse sentido, cada grande filosofia se define globalmente como ‘Paidéia’ como
educagdo ‘geral’”.(Ibid, p.83) Temos assim, a “Paidéia da Aufklarung”, ou a Pedagogia
do Esclarecimento alemao.

Ao conceber o seu sistema de universidades, ao privilegiar a Estética e a
Natureza como potencialmente educativas, ao cultuar o classicismo, especialmente o
helénico, ao entender a educacdo como sich bilden (auto-cultivo), ao incentivar os
valores morais, éticos e espirituais que poderiam perder-se com o progresso social e
econdmico, ao privilegiar a sua lingua germanica, ao cultivar o romantismo da Sturm
und Drang (Tempestade e fmpeto), sem todavia romper frontalmente com a Aufklirung
(Esclarecimento) enfim, por tudo isso, € com certeza muito mais, estava o povo alemado
como que relembrando a Paidéia dos gregos agora travestida de Bildung (formacdo) e
transplantada da Grécia para a Germania, apds passagem por Jerusalém. Ressurgia
assim a Paidéia grega agora germanizada e de inspiracdo protestante e pietista.

E evidente que o conceito de Paidéia e sua progressiva evolugio
gnosioldgica é de fundamental importancia para a filosofia da educacdo, especialmente
se levarmos em consideracdo que em cada cultura — ou pelo menos nas trés aqui
abordadas: grega, cristd e moderna — ela representa uma Weltanschaung (cosmovisao)
daquela época particular, ao revelar uma concepg¢ao globalizada da realidade. Deleuze e
Guattari defendem a idéia de que a filosofia € uma criacdo continua de conceitos. E
lembram que “foram os pds-kantianos que mais deram aten¢do, neste sentido (o mais
subjetivo serd o mais objetivo) ao conceito como realidade filoséfica, notadamente

Schelling e Hegel”. (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.20) Mas acrescentam um dado,
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na histéria dos conceitos, que deveria merecer mais atencio dos filésofos da educacgao.

Dizem eles:

Os pés kantianos giravam em torno de uma enciclopédia universal do conceito, que
remeteria sua criagdo a uma pura subjetividade, em lugar de propor uma tarefa mais
modesta, uma pedagogia do conceito, que deveria analisar as condi¢des de criacio como
fatores de momentos que permanecem singulares. Se as trés idades do conceito sdo a
enciclopédia, a pedagogia e a formagdo profissional comercial, s6 a segunda pode nos
impedir de cair, dos picos do primeiro, no desastre absoluto do terceiro, desastre absoluto
do pensamento, quaisquer que sejam, bem entendido, os beneficios sociais do ponto de
vista do capitalismo universal. (Ibid, p. 21)

As fronteiras alemas (prussianas, para ser mais exato) pareciam assumir o
carater de fortaleza contra a penetragdo das novas idéias vindas da Franca. A revolugdo
francesa fazia vibrar os espiritos alemaes mais esclarecidosm, mas era vista com temor e
reservas pela opinido publica alema.'> A leste do Reno eram extremamente fortes as
influéncias do luteranismo e do calvinismo; a Guerra dos Trinta Anos, com seu rastro de
sangue e destruicdo em nome da religido, havia deixado evidente a autocracia dos
tedlogos luteranos, que semeando o formalismo e a ortodoxia da fé reformada, colheram
a esterilidade religiosa e o afrouxamento dos hébitos e padrdes morais da populacao.

Como conseqiiéncia surge o Pietismo, que exerceu profunda e extensa
influéncia sobre a mentalidade prussiana em particular e alema em geral. “Os horrores e
sofrimentos da Guerra dos Trinta Anos fizeram os homens perceberem a extrema
futilidade dos métodos coercitivos na adocdo da piedade crista”. (EBY, 1976, p.217) E
impossivel separar o pietismo de sua obra educativa. Escolas pietistas rapidamente se
espalharam pelos diversos dominios dos Principes Eleitores. Atingiram outros paises, €
estd na origem das Universidades de Colonia e da Pensilvania. A primeira universidade
pietista, e “moderna”, e com a qual iniciou-se toda uma revitalizacao das universidades
alemas, foi a Universidade de Halle (1694). “O novo espirito religioso combinado com
o desejo de livre investigacdo fez cessar o formalismo, o tradicionalismo e a
subserviéncia a autoridade (...)”. (Ibid, p.224) Apoiada por Leibniz (1646-1716), erudito
alemdo da época, a instru¢do atacou audaciosamente os métodos objetivos e naturais

tradicionais do ensino universitario (cf. EBY, 1976, p.224) Wolff (1679-1754) um de

' Consta que certa manhd, quando ainda estudantes em Tiibingen, Hegel e Schelling foram 2 praga do
mercado plantar uma “Arvore da Liberdade” em honra a nagdo francesa pelo “banho da sua revolugdo”.

~39

'3 Por “opinido piiblica alemd@’ nio entendemos exclusivamente os habitantes do territério que atualmente
formam a Alemanha, mas inclusivamente as populagcdes de outros territérios de lingua alema.
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seus professores, lecionava e escrevia em alemao, demonstrando seu desprezo pelo
pedantismo hermético do Latim, bem como sustentava a primazia das ci€ncias exatas
sobre a Teologia. A fama de Halle cresceu rapidamente, e outras universidades alemas
passaram gradualmente a aceitar a nova ordem. Surgem no cendrio da filosofia alema
além de Leibniz e Wolff, nomes como Baumgarten (1714—1762)16, Mendelsson (1729-
1786) e Lessing (1729-1781).

Os fins a que Wolff se propunha a alcancar com sua filosofia eram
essencialmente ilustrados: uma utilidade pratica que consistiria em fazer feliz ao
homem, e um conhecimento claro e distinto sem o qual essa utilidade ndo pode ser
conseguida. Por outro lado, Baumgarten, que é o criador alemdo do conceito e do
vocédbulo estética, divide a teoria do conhecimento — que para ele precede a metafisica —
em duas partes: a estética, que € a teoria do conhecimento sensivel e a légica, que € a
teoria do conhecimento racional. Mas é em Lessing que iremos encontrar em toda a sua
claridade o pensamento que domina toda a filosofia ilustrada: nao € a posse da verdade,
sendo o esforco para alcanca-la o que determina o valor de um homem. O tema central
do pensamento de Lessing € precisamente o problema da relagdo entre o esfor¢o para a
verdade mesma, entre a histdria e o eterno, entre as conquistas parciais e limitadas que o
homem consegue no tempo e a verdade absoluta.

Ainda no século XVIII surge no império germanico o filantropismo,
fundamentado nas idéias de Basedow (1723-1790), que no espirito ilustrado do pietismo
visava a encaminhar esfor¢cos e acdes para alcancgar a maior felicidade humana mediante
a educacgdo. Sustentava ele que a educacdo era dever do Estado. Como conseqiiéncia,
fato que comprova e esclarece o poder de sua influéncia, em 1787, a Prissia promulgou
um cddigo escolar que tirava dos clérigos a dire¢do das escolas e as subordinava ao
Ministério da Educacdo, que para tais fins passaria a dispor de escritdrios e inspetores
que administrariam e vigiariam as escolas primadrias e secunddrias. (cf. ABBAGNANO;
VISALBERGHI, 1995, p.407-411)

Frederico, o Grande (1712-1789), o Imperador da Prissia — numa época na
qual a Alemanha ainda era dividida entre principados eleitores, grao-ducados livres e
ligas, € um dos personagens centrais da histéria cultural alemad, especialmente neste
periodo da Ilustracdo. Seu pai e seu avd haviam protegido, beneficiado e incentivado os

movimentos do pietismo e do filantropismo. Mas Frederico reuniu em torno de si

' Cujos textos foram usados inicialmente por Kant em seus cursos em Konigsberg — para mais detalhes
ver Howard CAYGILL, Diciondrio Kant, p. XXII.

58



pessoas como Von Zedlitz, educador de mentalidade iluminista e de eficiéncia
burocratica, a nobreza cristd e pietista do pastor Hesker, a colaboracdo de Felbiger,
monge agostiniano e do filantropista e reformador educacional Von Rochow. Teve ele,
além destes quatro axiliares mais préximos a felicidade de viver na mesma época de
Voltaire, Diderot, Condorcet, Kant, Rousseau, D’ Alambert, Lessing, Schiller, Herder,
Humboltd — enfim, tantos e tdo fecundos pensadores, escritores, dramaturgos, cientistas,
alemaes ou ndo, que o proprio século XVIII € também chamado por alguns como o
“Século de Frederico”.

Era a época do Aufkldrung (Esclarecimento), e simultaneamente da Sturm
und Drang (Tempestade e Impeto). Foi este o caldo cultural alemio na época da
Ilustracdo. E retomando a questdo ja colocada: porque a Razdo foi entronizada em
Paris? Por que ndo em Berlim? Porque a Ilustracdo alemad ndo chegou as massas? “O
povo alemio estava totalmente alheado de tudo isto e trabalhava como gado
silencioso”.(EBY, 1976, p.273) Indole do povo alemao? Influéncia atdvica da Reforma
luterana, que inculcou no espirito do alemao de que o tempo é o bem mais precioso, que
dele deveremos prestar contas a Deus e desperdi¢d-lo € pecado? Ou serd porque, ao
contrdrio dos iluministas franceses, que ativamente se envolveram na politica e nos
movimentos sociais e revolucionarios franceses, os iluministas alemaes adotaram uma
postura mais fria, logica, distanciada destas questdes? Ou serd ainda porque o
Romantismo alemao nas letras e nas artes (literatura e musica especialmente) foi de tal
amplitude que acabou por tirar um pouco o brilho da Aufklirung? O Sturm und Drang
estaria mais em sintonia com a alma alema que as Luzes?

Retornando a Universidade de Halle — era dela que durante a maior parte do
século XVIII sairam os altos funciondrios prussianos, sem divida imbuidos dos ideais
pietistas que orientaram sua fundacdo. “Os pietistas tinham uma percep¢do aguda do
valor e da santidade da alma individual. Para eles, a educacdo significava o maximo
desenvolvimento possivel dessa alma, o cuidadoso desdobrar do potencial Unico de
salvacdo de cada crianca”. (RINGER, 2000, p.33) E esta uma crenca bastante comum
naqueles dias: cada individuo pela sua unicidade deveria ser passivel de receber o
maximo de uma educa¢@o harmonica.

Mas uma nova universidade entra agora no cenério alemao, a de Gottingen,

fundada em 1734. Nesta nova universidade
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Conviver com os cldssicos em Gottingen era rejeitar abertamente o racionalismo pratico de
Halle e, desde o comeco, os neo-humanistas impregnaram seu programa educacional com
uma certa tendéncia antiutilitarista. Seu objetivo era a educag@o plena e harmoniosa do
individuo integral, a formacdo de personalidades esteticamente harmoniosas, “cultivadas”.
Na vis@o dos neo-humanistas, o ensino implicava claramente algo mais que a formacdo
intelectual. O contato com as fontes reverencidveis da Antigiiidade tinha por objetivo
transformar o cardter integral do estudante, converté-lo num novo homem. E fora de divida
que os neo-humanistas foram motivados por puro amor a seu campo de estudos. Mas seus
ideais, ou os resultados que obtiveram com seus alunos, ndo deixaram de ter implicagoes
sociais. (RINGER, 2000, p.33)

E quais seriam estas? E evidente que um ensino desvinculado de finalidades
praticas, que hauria diretamente da antiguidade cldssica, era um ensino altamente
elitista. As “deficiéncias contemporineas dos arranjos sociais alemdes”, a visdo
utilitarista, derivada do pietismo e do filantropismo, os neo-humanistas davam agora

uma outra reposta:

...0 puro saber, a contemplagdo absolutamente desinteressada do bem e da verdade, é a
principal vocagdo do homem. Serve melhor a humanidade quem cultiva ao maximo o seu
préprio espirito; pois o mundo ndo tem propésito e realidade em si mesmo, nenhum sentido
fora do trabalho criativo da mente e do espirito humano. Comparado a esse trabalho, tudo o

z

mais € insignificante: os conhecimentos priticos da vida cotidiana, os detalhes da
organizacdo social e os acidentes da hierarquia e da posi¢do social. (RINGER, 2000, p.35)

Com certeza estes eram novos tempos. Uma nova Weltanschaung
(cosmovisdo) estava se impondo, com novos valores (relegando os antigos ao
ostracismo), uma nova visdo de mundo, de homem, de cultura, de educacdo. E sua
influéncia foi extremamente poderosa, fazendo-se sentir em cada aspecto da vida
intelectual alema daquele final do século XVIII. Todos acabaram por se envolver com
as novas idéias — o neo-humanismo alemao, que deu ao mundo alguns de seus génios
mais festejados. Kant (1724-1804), Herder (1744-1803), Pestalozzi (1746-1827),
(1749-1832), Mozart (1756-1791), Schiller (1759-1805), Fichte (1762-1814), Humboldt
(1767-1835), A.Schlegel (1767-1845), Richter (1768-1825), Hegel (1770-1831),
Beethoven (1770-1827), Holderlin (1770-1843), F. Schlegel (1772-1829), Novalis
(1772-1801), Schelling (1775-1854), Herbart (1776-1841), Froebel (1782-1852).
Listagem impressionante, genealogia que fez daquela era do pensamento e da cultura
alemas uma era unica em sua grandeza. Como diz Ringer: “Esses homens exaltaram
com muito orgulho e alguma paixdo a vocagdo do intelectual puro. Foram sacerdotes da
nova filosofia idealista, e as geracOes posteriores de alemdes viram neles

inevitavelmente uma nova aristocracia da cultura (Bildung)”. (RINGER, 2000, p.35)
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Intelectuais? Uns mais, outros menos. Praticos ou tedricos. Romanticos ou idealistas.
Neo-humanistas. Classicistas. Cristdos — uns mais, outros menos. Ndo € uma listagem
homogénea, mas serviu para colocar no vocabuldrio alemio e ocidental, de forma
indelével, um vocdbulo novo: Bildung (formacao).

E foi aqui que mais nitida ficou a diferenca entre a Lumieres e a Aufkldrung:
enquanto na Frangca o novo espirito critico voltou-se prioritariamente para as idéias
politicas e sociais, na Alemanha ela limitou-se quase que de forma exclusiva para as
questdes pessoais, morais e religiosas. E a reacdo iniciou-se mesmo em vida de Kant. O
apogeu do iluminismo germanico coincide com o inicio de um retorno a Natureza — ndo
a Natureza idealizada de Rousseau, mas a Natureza como Sturm und Drang:
Tempestade e fmpeto. O humanismo cldssico e o romantismo davam-se as mios.
Redescobriam-se dois “paraisos perdidos”: a Grécia, uma espécie de pdtria interior de
todo alemao ilustrado da época e de outro lado, o conjunto bdrbaro do folclore, das
lendas, sagas, mitos herdicos da pré-histéria germanica, verdadeiro bad arquetipico do
modo alemao de pensar e de ver o mundo.

E neste recomecar da cultura alema, paralelamente ao Aufkldrung, o bastao
das luzes passou a ser levado agora ndo s6 pela Filosofia, mais precisamente pela
Estética, mas também pela Literatura e, mais especificamente pela Poesia. E os alemaes
deram-se conta de que sua riqueza maior talvez residia no idioma alemao. A heranca
germanica da época da grande migracido (empreendida pelos hunos, godos, ostrogodos,
visigodos, burgundios e merovingias) e transmitida oralmente através das geracdes na
forma de cantos herdicos, passou para o primeiro plano nos estudos filolégicos dos
institutos de estudo superior da Alemanha.

Fichte lembrou aos alemdes “que a cultura original s6 se pode desenvolver
quando estd baseada numa lingua nativa que esteja de acordo com a psicologia do

povo”. (HANS, 1971, p.69) E mais:

De todas as nagdes européias, a Alemanha, pela sua posi¢do geogréfica e circunstancias
histdricas era a mais indicada para dirigir o mundo... Os alemaes constituiam a Unica nagao
originalmente européia que permanecera na sua terra natal e preservara a sua lingua e a sua
cultura originais; assim os alemées estavam capacitados para contribuir para o pensamento e
a acdo originais da humanidade. (Ibid, p.274)

A lingua alema passou a ser vista como lingua distintiva de um povo

distinto.
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Por que ela é verdadeiramente o idioma primitivo da humanidade, ao passo que as outras

linguas... sdo idiomas derivados, emanados da corrup¢do do latim. Daqui o fato de que o

alemdo € a unica lingua verdadeiramente viva, capaz de tirar do seu fundo cria¢des verbais

ou sintdticas sempre novas, ao passo que as outras linguas sdo mortas, no sentido de que nao

podem renovar-se sendo a custa de empréstimos ou de derivacdes eruditas. (SPENLE, 1973,

p.60)

Como conseqiiéncia, a Teologia alema cede a vez a Literatura alema, o
idealismo alemdo passa a dividir as atengdes com o romantismo alemao e as seqiiéncias
cronoldgicas destes movimentos se embaralham, j4 que uns surgem sem ultrapassar e
sufocar os demais, numa convivéncia que sem hostilidades e competitividades
destrutivas, mutuamente, acabaram por dar a Alemanha do século XIX um carater
cultural extremamente rico e fecundo, talvez sem paralelo na histéria dos povos
europeus.

A prépria expressio Sturm und Drang (Tempestade e Impeto) que
caracterizou o romantismo alemao foi extraida do titulo de um drama de Maximilian
Klinger, de 1776. Por variadas que fossem suas manifestacdes, tratavam sempre,
implicita ou explicitamente da incompatibilidade entre o génio prometeico e 0s
interesses e direitos individuais e as exigéncias da sociedade.

Paulatinamente o francés e o latim perderam o “status” de lingua culta,
enquanto o idioma alemao ia se firmando cada vez mais no interesse literario alemao.
Ao estudar Shakespeare, Rousseau, Milton e outros, os jovens académicos alemaes,
desde sempre presos ao formalismo do latim, despertaram para um novo espirito
criativo e literario. Descobriram o mundo classico grego, € que a Razdo ndo substitui a
voz do coragdo. O pietismo ndo lhes interessava mais, j4 que viam nele uma das
matrizes do racionalismo e do idealismo alemao. Impunha-se um novo ideal de
humanidade culta. Comeca entdo (final do século XVIII) a firmar-se este novo ideal
alemdo, que vinha substituir todas as concepg¢des anteriores de educacdo, ideal este
expresso numa uUnica palavra: Bildung (formacgdo). Tal vocédbulo - conceito ndo sé
representava todo um ideal formativo a ser perseguido, como retratava o que ja se
praticava na classe média superior alemd, e em algumas universidades. Para Eby este

Nnovo conceito:

imitando o ideal grego era a expressdo livre e natural do que é mais ideal na natureza
humana. Atividade prépria, multilateral, harmoniosa, e espontinea, auto-descoberta e
expressdo eram as caracteristicas deste novo ideal. Visava o verdadeiro, o belo € o bom na
humanidade. Tudo o que o homem empreende deve ter sua origem na unido de todos os
seus poderes; qualquer coisa isolada é feia. Viver sua vida como um todo orgénico, ritmico,
€ o fim mais alto. A formagéo de uma personalidade completa, ajustada a todos os aspectos
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da vida humana, pelo desenvolvimento harmonioso de todos os poderes do individuo, é o
ideal. (EBY, 1976, p.336)

A concepg¢do de Bildung (formagdo) aponta na dire¢do de um ideal — uma
utopia pedagdgica, que buscava a formacgdo integral e harmonica do ser humano, e que
reconhecia nele a paridade razdo-emocdo. “A Bildung € tensao espiritual do eu, contato
profundo com as varias esferas da cultura e consciéncia de um crescimento interior para
formas de personalidades cada vez mais complexas e harmonicas” (CAMBI, 1999,
p-420) E esta citacdo, ao falar do belo, bom e verdadeiro, e de uma personalidade
harmonicamente desenvolvida, ndo tem o poder de evocar em nds a lembranca dos
ideais paidéuticos?

Para ampliar-se ainda mais a conceituacdo de Bildung como ideal
educativo/formativo na Alemanha esclarecida do século XVIII, com suas raizes no

pietismo, e suas conexdes com arte, moral e cultura, hd que se lembrar que

Pessoas usavam o conceito de muitas maneiras e lhe davam diferentes coloragdes
filoséficas e emocionais; para Kant e Mendelsohn, Bildung era pensamento esclarecido, para
Herder e Schiller ele tem um cardter mais cultural e artistico. Bildung era politica e
socialmente multivalente: poderia ser associado com protesto e obediéncia, criticismo e
acomodacdo; representa valores universais e clamores particulares para uma nova elite.
Além de suas formulagdes especificas, Bildung representa as esperancgas e aspiragdes dos
intelectuais do século dezoito para si proprios e para a sua sociedade. (SHEEHAN, 1991,
p.204)

Percebe-se a for¢a dialética da Paidéia alema pela sua dupla natureza: ela é
ao mesmo tempo aprendizado e formacgdo, e ndo apenas o resultado final de um
processo pedagdgico aleatério. Por um lado ela € auto-didaxia. “Toda a personalidade
estd envolvida no ato de cognicao. Quando as matérias a aprender sdo selecionadas de
forma adequada, sua contemplagdo pode conduzir a sabedoria e a virtude. Elas podem
atrair, elevar e transformar o estudioso” (RINGER, 2000, p.96) Sich bilden — “formar-se
a si préprio”, com toda a redundancia ai denotada. Personalidades unicas, forcas
formativas individualizadoras, resultados singulares, no plano coletivo e social
configuram uma nova Weltanschaung (cosmovisdao) de toda uma comunidade, inclusive
de uma nacdo.

Por outro lado, ao “conceber o homem culto como uma obra de arte Unica”,
“o ideal germanico de ensino” privilegiava o principio da empatia (Verstehen und
Erleben), ou seja, a “formacdo da alma por meio do ambiente cultural”.(RINGER, 2000,

p-110) Erleben significa experimentar, vivenciar e Erlebnis, o ato de Erleben, “tem o
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sentido de ‘experiéncia vital’, algo por que alguém °‘passa’, com que se envolve
profundamente”(Ibid, p.296) ja verstehen e das Verstehen no seu sentido cotidiano
“poderiam ser traduzidas simplesmente por ‘entender’ e ‘entendimento’”.(Ibid, p.297)
Portanto, o principio da empatia leva-nos a distinguir entre vivéncia e entendimento.
Correndo o risco da simplificagdo, poder-se-ia evocar fontes “interna” e “externa” da
apreensao do conhecimento, que se apresentam juntas e paralelas no processo cognitivo.

Em conexdo com Bildung encontramos também o vocdbulo alemao Kultur,
(cultura). “Ambos os termos apareceram na Alemanha pela primeira vez durante a
revivescéncia cultural do final do século XVIII. Mesmo entdo, foram por muito tempo
propriedade exclusiva das classes cultas”, (Ibid, p.95) e “tinha o significado de ‘cultura
pessoal’; referia-se ao cultivo da mente e do espirito. Depois, gradativamente, passou a
ser usado, nos circulos alemaes cultos, em seu sentido mais geral de sintese de todas as
realizacdes do homem civilizado na sociedade”. (Ibid, p.96) Surge aqui mais um dado
revelador da questao Alemanha-Franca. “Na Francga, esse segundo passo ndo foi dado.
Nesse pais, cultura sempre foi basicamente culture de ’esprit, enquanto civilisation...
passou a representar a totalidade das criacdes e arranjos sociais e intelectuais do
homem”. (Ibid, p.96) Temos assim, a Franca da civilisation e a Alemanha da Kultur, e
os intelectuais alemdes estabeleceram uma antitese entre ambos os conceitos. “Em
1784, Kant distinguiu muito claramente civilizagcdo de cultura, identificando a primeira
com boas maneiras e amenidades sociais, € a segunda com arte, saber e moralidade. Na
sua opinido, sua época era civilizada demais, sem ser realmente culta”.(Ibid., p.97)

Esta assim, a propria lingua alema, a servir de veiculo para a divulgagdo e
consolidacdo de certos conceitos, que acabaram por se cristalizar na mente alema e na
sua Welthanschaung. Olhar o mundo com olhos alemaes e assim descrevé-lo: era o que

lhes permitia esta linguagem que nascia.

2. Bildung (Formacao) e Bildungsroman (Romance de Formacao)

Uma outra contribui¢ao da lingua e da literatura alemaes de interesse para a
educagio é o Bildungsroman ou romance de formacdo. E um género tipico e
caracteristico da literatura alema. “Parzival” escrito no século XII por Wolfran von
Eschenbach (1170-1220) € considerado como o primeiro romance da Bildung —

formacdo, ao narrar “a fervorosa procura da vida verdadeira (que) € recompensada
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depois de provas arduas. Parzival atinge o ideal dos cavaleiros: viverd integrado no
mundo sem afastar-se de Deus”. (ROSENFELD, 1993, p.37) Referindo-se as afinidades
entre educacgdo e literatura, (ndo sé na Alemanha, mas 14 especialmente), Freitag (1994,
p.66) chega a afirmar que “no século das Luzes (XVIII) a intimidade foi tamanha que
houve uma espécie de assimilacdo da educagdo ao texto literdrio e este passou a veicular
conteudos pedagogicos”. Entre tais Bildungsroman (romance de formacao) pode-se citar
A historia de Agathon, de C. M. Wieland (1767); Emilio ou Da Educag¢do, de Rousseau
(1767); Leonardo e Gertrudes, de Pestolozzi (1787); Os Anos de Aprendizagem de
Wilhelm Meister, de (1796) e deste também Os Anos de Andancgas de Wilhelm Meister
(1827). E mais recentemente (1924), A Montanha Mdgica, de Thomas Mann; O Jovem
Torless (1916) de Robert Musil; O Século das Luzes (1962) de Aleijo Carpentier. Todos

deixam clara a simultaneidade entre aprendizado e formacdo da Bildung (formacdo).

Aprendizado, na medida em que o her6i constrdi, a partir de um felos (uma meta) interior, a
sua prépria personalidade e seus principios de a¢do moral. Formacido na medida em que
institui¢des sociais como a familia, a escola, o teatro, a igreja, a loja magonica, pelas quais
transita o heréi, procuram influencid-lo, moldé-lo, direciond-lo, segundo seus valores e
normas especificas. (FREITAG, 1994 p.68)

Uma passagem do Wilhelm Meister, de Goethe, mostra o heréi diante de penoso dilema. Ele
sente que somente o aristocrata, o homem do mundo e dos negdcios, tem possibilidade de
adquirir alguma seguranca natural, uma postura realmente digna. A um homem desse quilate
ndo se pergunta quais as qualificagdes técnicas que possui. Somente o pequeno-burgués é
obrigado a responder a essas perguntas grosseiras. Para o fidalgo da classe alta, o que conta
€ o que ele é, e ndo o que sabe fazer. O her6i de ndo é um nobre; mas tem profundo anseio
pelo pleno desenvolvimento pessoal. Percebe que a organizacao tradicional de sua sociedade
impedi-lo-4 de atingir essa meta e sua Unica saida possivel € ser ator. No cendrio artificial do
teatro, pode ao menos aproximar-se de seu ideal de maneira modificada, representando
papéis. A antitese apresentada nessa histdria de ficgdo lanca muita luz sobre toda a situacdo
do intelectual burgués da Alemanha do século XVIII. Comeca também a sugerir de que
forma a “educacao” cléssica, sem qualquer utilidade prética, pode vir a ter algum sentido
social. (RINGER, 2000 p.34)

Percebe-se assim que toda Bildung (formacgdo), implica numa Umbildung
(transformagdo), num processo sem fim. Se em “Os anos de aprendizagem...” (1998)
Wilhelm Meister tem um filho, para que a medida que educasse seu filho, educasse a si
proprio, em “Os Anos de Andangas...” (1998), o faz percorrer a provincia pedagégica,
para fazé-lo, talvez esquecer um ator que conhecera no romance anterior, especializado
em papéis de pedante e de pedagogo! Esta provincia imagindria, descrita
detalhadamente, é um lugar onde as criangas tém suas inclinacdes naturais
reconhecidas, valorizadas e desenvolvidas mediante a arte, o artesanato, e as lides

agricolas. E a utopia pedagdgica goethiana levada ao seu paroxismo. Abbagnano e
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Visalberghi (1995, p.443) lembram que o ideal educativo de Goethe abrange trés fases
distintas:
e a reivindicacdo do direito a desenvolver e expressar livremente sua propria
natureza;,
e a persecu¢do do ideal classicamente harmonico da Bildung constituido sobre o
modelo da Paidéia grega;
e a preocupacdo de atender as exigéncias de formagdo social, com finalidades
sociais, mediante atividades sociais. E, a cada uma destas trés fases, equivale

uma fase na vida do préprio poeta e romancista:

Na primeira fase ele figurou entre os promotores maximos dos ideais romanticos de
educagdo; enquanto na segunda podemos coloci-lo entre os principais defensores do neo-
humanismo alemao; na terceira, é precursor da evolugdo educativa do final do século XIX,
orientada para uma plena e ativa formacao social. (Ibid, p.444)

Em Fausto zero, escrito quando tinha 26 anos (1779) em plena efervescéncia
do romantismo alemao, ele coloca a seguinte fala para o personagem principal, com a

qual o volume se abre:

Ah, estudei até a exaustio a filosofia,
A medicina e a jurisprudéncia

E infelizmente também a teologia,
Tudo com a maior paciéncia.

Mas eis-me aqui, pobre ignorante
N3ao mais sabido do que antes.

Sou professor, doutor até,

Ha dez anos eu fico atrés

Dos meus alunos sem parar.

Estudar, estudar e estudar!

Mas vi que nao € possivel saber

E isso dilacera o meu coragdo.

Na verdade, sou mais inteligente do que esses paspalhos —

Doutores, professores, escritores e padres. (GOETHE, 2001, p.15)
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E quase como se Goethe estivesse tracando um itinerdrio de vida que ele iria
percorrer pelo meio século seguinte, e também um painel do homem da Aufkldirung -
Esclarecimento, misturado com a tempestade e o impeto — Sturm und Drang, lema do

pré-romantismo alemao. Mas o painel acima, vai encontrar o seu desfecho.

... no final dos anos de aprendizado (quando) Wilhelm contempla o espeticulo de sua vida e
os olhos dele se detém assombrados numa selva de erros e desvios, semelhantes aos de uma
crianca incapaz de crescer. Todas as suas experiéncias lhe parecem um inttil emaranhado de
gestos, palavras, acdes, passos. Toda a sua existéncia lhe parece um sé erro imperdodvel:

algo para ser renegado e jogado fora com um gesto. (CITATI, 1996 p.55)

Lendo-se ambas as citacdes acima, duas imagens nos ocorrem, a0 compara-
las com a trajetéria de vida do préprio Goethe; em primeiro lugar seu desencanto lembra
o Eclesiastes “vaidade das vaidades, diz Qohélet, vaidade das vaidades, tudo é vaidade”.
(Eclesiastes 1:2)'" E a seguir, a constatacio de que “a formagdo humana é um feito
unitario e total, constituido de experi€ncia viva e pratica, mas a qual contribui também a
contemplacdo amorosa, quase religiosa, das infinitas formacdes naturais...”.
(ABBAGNANO, VISALBERGHI, 1995 p. 442)

Ao longo das 422 paginas de Os anos de aprendizagem de Wilhelm Meister
(GOETHE, 1998) podem ser pincadas algumas falas e pensamentos dos diversos

personagens que sdo elucidativas do que acima se afirma, e que nos ajudam a compor o

painel da Bildung goetheana e alema. Por exemplo:

Quantas coisas ndo hd infelizmente, na nossa educagcdo e nas nossas instituicdes civis,
através das quais nos preparamos a nds e aos nossos filhos para a loucura! p. 88

O dever do educador humano nao € livrar do erro, mas orientar aquele que erra, até mesmo
deixa-lo beber o seu erro a copos cheios, tal € a sabedoria dos mestres. Quem apenas prova
0 seu erro, coabita muito tempo com ele, deleita-se com ele como uma felicidade rara, mas
aquele que o esgota por completo tem de ficar a conhecé-lo, se ndo for doido. p. 276

Naquele dia, o mais alegre da sua vida, também a sua prépria formagdo parecia apenas
comecar; ele sentia a necessidade de se instruir, enquanto era exortado a ensinar. p. 83

Ai de qualquer tipo de formacdo que destréi os meios mais eficazes de verdadeira formagao
e nos indica o fim, em vez de nos tornar felizes no préprio caminho! p. 288

...Wilhelm se apercebeu de que, na realidade, o menino o educava mais a ele do que ele
educava o menino. p. 289

' Que feliz na traducio de Haroldo de CAMPOS, ficou assim: “Névoas de nadas disse O-qu-sabe névoas
de nadas tudo névoa-nada”.
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Quando fala de uma crianga, uma pessoa nunca se exprime objetivamente, sempre exprime
apenas as suas esperancgas. p. 309

Se nés apenas tomarmos as pessoas tal como elas sdo, tornamo-las piores; se nds as
tratarmos como se elas fossem o que deviam ser, levamo-las aonde elas devem ser levadas.
p. 324

Os textos acima, aleatoriamente escolhidos, e todos de uma mesma obra,
além de exemplificar o que se afirmou acima (compor o painel goethiano de Bildung),
nos permitem também perceber certo sentido da critica e desafio préprios de
modernidade. Em Fausto (GOETHE, 2002) isto fica ainda mais visivel. O longo poema
comeca com o didlogo entre Fausto e Mefistofeles quando aquele era apenas um
estudante planejando sua formacgdo, e termina — cinco décadas e 12.111 versos depois —
com Fausto fazendo planos mirabolantes, como politécnico capitalista, para dominar a
Natureza. Velho, cego e tragico, Fausto “acredita estar assistindo aos trabalhos de uma
grande represa, capaz de transformar a nagdo e enriquecer o povo, enquanto de fato
presencia o abrir de sua prépria sepultura”.(THEODOR, apud GOETHE p. 14)

O pacto entre Fausto e Mefistoéfeles, ao qual rende sua juventude e sua alma
em troca “do que o mundo alcunha gozos”, pode muito bem ser transposto para o pacto
capitalista da modernidade. “Uma das idéias mais originais e frutiferas (desta tragédia)
diz respeito a afinidade entre o ideal cultural do auto desenvolvimento e o efetivo

movimento social na direcao de desenvolvimento econdmico”. (BERMAN, 1988 p.41)

O Udnico meio de que o homem moderno dispde para se transformar — Fausto e nés mesmos
o veremos — € a radical transformacdo de todo o mundo fisico, moral e social em que ele
vive. A heroicidade do Fausto goethiano provém da liberacdo de tremendas energias
humanas reprimidas, ndo s6 nele mesmo, mas em todos os que ele toca e, eventualmente,
em toda a sociedade a sua volta. Porém, o grande desenvolvimento que ele inicia —
intelectual, moral, econdmico e social — representa um altissimo custo para o ser humano.
Este ¢ o sentido da relacdo de Fausto com o diabo: os poderes humanos sdo podem se
desenvolver através daquele que Marx chama de ‘os poderes ocultos’, negras e aterradoras
energias, que podem irromper com forca tremenda, para além do controle humano. O Fausto
de € a primeira e ainda a melhor tragédia do desenvolvimento. (Ibid, p. 41-42)

Para Mayer (1976 p.267), o conceito de infinito € um dos marcos fundantes
da modernidade. “Nao h4 apenas um mundo, mas um nimero infinito de mundos, todos
eles iluminados: o proprio espago € infinito”. E este conceito “é a base do Fausto de
Goethe, que tentou transcender os limites de seu proprio ambiente. Observe-se como
isso contrasta com a crenga grega na limitacdo humana”. O sdbio de Weimar deixa

bastante claro que “a acdo € superior a contemplagao tedrica”. (Id. p.353)
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Ao efetivar seu pacto e liberar tais energias, o homem da modernidade
acabou por pagar o preco da “calamidade triunfal”. A trajetéria de Fausto € a trajetoria
da Alemanha, a qual Goethe assistia enquanto gastava sua vida a elaborar e reelaborar
sucessivamente sua tragédia utdépica. O homem fiustico pds-moderno estd
melancolicamente velho e cego. Perdeu a fé em si proprio e na humanidade; ao
imaginar estar vendo abrir-se novas oportunidades de progresso em todas as frentes, ndo
estard “fausticamente” assistindo a abertura de sua prépria sepultura?

Ferrater Mora (2001, p. 1215) chama-o de “poeta-filésofo”, e diz que
“Goethe acabou por ele mesmo participar da auto-imagem coletiva dos alemdes”.'®
(ELIAS, 1997, p.292)

Este novo ideal educativo representado pela Bildung (formacdo) teve uma
influéncia renovadora na educagdo alema. Alteraram-se os curriculos, que passaram a
priorizar as humanidades. A carreira pastoral declinou. O mandarinato dos professores
académicos fortaleceu-se. As escolas sairam da tutela da Igreja. Resumindo: a
educacdo comegou a ser competéncia do Estado."” Pouco a pouco outros paises
europeus tomaram medidas semelhantes. O ensino secularizou-se, democratizou-se.

Mas a Histéria € como “cratera de vulcdo: ela ndo acontece, ela irrompe. Por
isso € preciso estar a postos com rapidez de interpretacdo para nao ficar soterrado (...) a
histéria do mundo avanca de catdstrofe em catastrofe...”. (SAFRANSKI, 2000, p. 216)

Assim, a realidade alemda comecou rapidamente a alterar-se. Os jovens
alemaes e suas familias ndo estavam mais se interessando por um ensino académico tao
desvinculado do seu cotidiano. Novas necessidades sociais, econdmicas, politicas,

29 20

culturais — e por isso mesmo, historicas, faziam valer sua forca. E os “mandarins”,

professores universitdrios alemaes, perplexos, ndo sabiam que rumos tomar.

'8 Eljas ressalta que “enquanto o passado de outras nagdes deu fregiientemente a seus personagens vivos a escolha
entre herdis nacionais contrastantes e antagdnicos — como Cromwell e o rei Carlos I, Lincoln e Jefferson, Luiz XIV,
Marat e Napoledo — os herdis nacionais no pantedo alemao, figuras como Frederico O Grande, e Bismark, estdo todos
de um dnico lado, de acordo com a tradi¢do autocrdtica e a estrutura monolitica do ideal nacional alemao. Sao todos
eles figuras, quase sempre muito maiores do que foram na vida real, que devem sua fama a uma contribuigdo para a
construcdo do Reich”.

!9 Na Alemanha o processo foi eliciado, conforme Eby, (op. cit.) pelo Bardio Von Zedlitz (protetor ¢ admirador de
Kant), que como Ministro da Cultura da Prissia promulgou a famosa lei prussiana da educag@o de 1787, que efetuou
a transi¢@o da escola da Igreja-Estado da Reforma para a escola publica do século XIX.

% Mandarim, que remete 2 idéia do burocrata estatal preparado pelo sistema estatal das antigas dinastias chinesas, é o
termo com o qual habitualmente (ver F. Ringer, T. Mann e Wiggershaus) se passou a denominar os professores
universitdrios alemdes que materializavam em sua prépria vida académica os ideais da Bildung e que a0 mesmo
tempo, usufruiam benesses estatais que sua condigdo lhes permitia.
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3. Bildung e a histéria do pensamento social alemao

Novos tempos, nova Weltanschaung (cosmovisdao), necessidade de uma
nova Paidéia, de uma nova Bildung (formacao), ou dizendo melhor de uma Paidéia e de
uma Bildung renovadas. Neste caso especifico, a Bildung surgida no século XVIII, j4 no
século XIX comecou lentamente a acompanhar (e de certa forma eliciar) as mudangas
pelas quais a Alemanha e a Europa passavam. Os fil6sofos subseqiientes a Kant, que
ndo optaram nem pelo humanismo, nem pelo romantismo da Sturm und Drang
(Tempestade e Impeto), mais préximas da modernidade, portanto, optaram por uma
reelaboracdo conceitual da filosofia educacional da Aufklirung (Esclarecimento),
tornando-se assim em iniciadores de novos discursos sobre a filosofia e a educacao.

E o caso de Fichte. Ao “sapere aude” kantiano ele respondeu “ich will
wissen” - “‘eu quero saber”. (VINCENTI, 1994, p.13) Ao latim kantiano ele respondeu
em alemao. Em se tratando de Fichte, deve-se lembrar que para se entender seu sistema
de pensamento, precisa-se levar em conta a época em que viveu e trabalhou, e para o
escopo deste trabalho em particular, o periodo que se inicia em 1806.

Foi naquele ano que Napoledo invadiu a Prissia. Era profunda a influéncia
que ele exercia no imaginario do século XIX. Sentiram o peso da sua influéncia, entre
outros, Stendhal, Heine, Fichte, Nietzsche, Tolstoi. Guerra e Paz é uma tentativa de
exorcizar este fantasma (RUSSEL, 2000, p.719). O Sacro Império Romano dava a
Alemanha nao unificada sua posi¢do no cendrio internacional; seu Imperador, escolhido
pelos principes- eleitores, detinha um poder esvaziado. O ultimo Imperador realmente
poderoso havia sido Carlos V, e seu poder derivava mais de suas possessodes espanholas
e dos Paises Baixos. A Reforma e a Guerra dos Trinta Anos destruiram o pouco que
ainda restava de seu passado de gldrias. Na batalha de Iena, em 1806, Napoledo
derrotou a Prussia, o mais forte principado alemao. Mas, tdo logo “concluida a Guerra
da Libertacdo, em 1814, a Prissia logo concretiza uma reorganizacdo do ensino
elementar que faz lembrar Fichte”, (FIORI, 2003, p.247), pois além de colocar em
pratica as concepgdes pedagdgicas de Pestalozzi, torna-se uma educagao nacionalista. O

ensino secundario também é reformado e logo

... a Prussia se tornou uma nagdo de mestres e alunos. Dentro de trés décadas as escolas
prussianas se tomaram modelos para o mundo. Toda a educagdo elementar tornou-se publica
e gratuita. Desaparecendo o analfabetismo. A freqiiéncia escolar era exigida para todas as
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criancas de 6 a 14 anos de idade. Os professores, quase todos os homens, eram selecionados
e preparados com cuidado. Os métodos eram humanos e adaptados ao cultivo da inteligéncia
préitica. O sistema era orientado especialmente para inculcar os ideais nacionais. (EBY,
1976, p.462-463)

3

E Fiori (2000, p.247) complementa que como ‘“uma nag¢do de mestres e
alunos” a Prissia tornou-se um modelo considerado digno de ser seguido; um
paradigma para todos os paises.

Concretizava-se o célebre desafio de Frederico Guilherme III: “E necessario
que o estado prussiano compense por meio de energias espirituais o poder material que
perdeu”.(SPENLE, 1973, p.96) E em Berlim, capital da Prissia, resolve-se abrir uma
Universidade que deveria tornar-se “o simbolo do levantamento nacional”.(Ibid., p.97)
Ela comeca a funcionar em 1810, recebe seus estatutos em 1816 e Fichte € seu primeiro
reitor (por apenas dois anos). Durante aproximadamente cento e cinqiienta anos sua
organizacdo interna, e seus estatutos serviram de modelo para outras universidades
dentro e fora da Alemanha. Humboldt, Ministro da Cultura, e Fichte, foram seus
idealizadores. Hegel lecionaria 4.

Em sua posse como reitor Fichte afirma que “o verdadeiro sopro de vida da
universidade... o éter celestial € sem duvida, a liberdade académica”. (KITCHEN, 2000,
p-157) Humbolt pretendia, com a nova Universidade “inculcar os germanicos com o
espirito grego, no dizer dele préoprio, para que as institui¢des educacionais prussianas se
alinhassem com os ideais da Bildung.(...) Como resultado ele patrocinou a unido entre a
cidade (Staat) e a Bildung que terdo efeito duradouro para politica, cultura e sociedade
alemas”. (SHEEHAN, 1991, p.365)

Com a Universidade de Berlim surgia, finalmente, uma grande universidade
numa grande cidade, com status de Capital; ela realmente encarnava os principios da
universalidade, da unidade da pesquisa e do ensino, e da liberdade académica.
Distinguia claramente o ensino (Lehre) da instru¢do (Unterrich). Trabalhando lado a
lado, mestres e estudantes dedicavam-se a vida intelectual. Fichte, para quem a
educagdo era um dever do Estado, tinha agora a oportunidade de colocar em acdo a

distin¢do que fazia

... entre o professor e o sabio pragmatico. O professor ocupa-se do fomento das idé€ias, ao
passo que o sdbio utiliza idéias para o bem da humanidade. Fichte afirma que o sébio,
durante a sua vida, personifica uma Idéia Divina. E ele o agente de progresso e o simbolo da
moralidade genuina. (MAYER, 1976, p.333)
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E ainda mais, para Fichte

uma universidade ¢ uma comunidade viva de sibios; este € aquele que vive no mundo da
Idéia criada ou imaginada pelo seu pensamento, uma vida diferente da que é vulgar viver-
se. E que vem a ser ‘ensinar’? Néo € ditar, sob a forma de licdes ou de cursos, um saber
pré-existente, pois que a invengdo da imprensa tornou completamente supérfluo o corpo
universitario que se reduzisse a esta simples fungdo de ‘lente’, de distribuidor automatico
do saber. Ensinar é outra coisa, € introduzir o estudante no mundo da Idéia, num saber vivo,
em gestacdo; € inicid-lo na atividade criadora do pensamento e na pesquisa da verdade
cientifica. Mas para que possa operar-se esta qualificacdo dos espiritos uns pelos outros,
torna-se necessario um meio humano unido por uma lingua e por uma consciéncia comuns
e uma comunidade de estudos onde se estabelece a relacdo viva entre educador e educando.
‘Os alemaies’, dizia Fichte, devem comecar por se fazerem a eles préprios
conscientemente. (SPENLE, 1973, p.97)

Nessa citacdo, ja se pode perceber, incipientemente, o seu nacionalismo e o
cardter elitista que ele preconizava ao ensino universitario. No dizer de Russel, “Fichte
nao € importante como filésofo puro, mas como fundador tedrico do nacionalismo
germanico...”. (RUSSEL, 2000, p.690) Isto se torna ainda mais visivel nos seus
Discursos a Nagdo Alemd, pronunciados em Berlim, (1807-1808) ainda durante o
periodo da ocupagdo napolednica. A repercussdo de tais Discursos foi decisiva para dar
aos alemaes inicialmente a consciéncia de ser um povo, e depois, de poder ser uma

nacdo, ja que

falavam o mesmo idioma geral embora com diferencas dialetais e apresentavam fortes
identifica¢des historicas e culturais. (...) O conferencista tinha como objetivo desenvolver no
povo alemdo uma sensagio de orgulho e a crenga em seu carater nacional, e a partir desses
sentimentos comuns, geradores de unido, comecar a construir a unidade politica das regides
germanicas. (FIORI, 2003, p.246)

A passagem da Alemanha como idéia a Alemanha como realidade s6 foi
ocorrer a partir de 1866 sob Bismarck, quando sob a lideranca da Prussia
industrializada, e tendo Berlim como capital nacional, os demais Estados alemaes
aceitaram finalmente perder sua autonomia. O rei da Prussia, Guilherme I, em 1871, em
pleno Palicio de Versalhes, foi coroado como imperador do Segundo Império Alemao
(Segundo Reich). Interessante que o Sacro Império Alemao (1762-1806) constituia-se
na alianca de 400 estados alemaes, que ao final da campanha napolednica (1806), foram
reduzidos para 38. E com o Segundo Reich (1871-1918), finalmente surge uma
Alemanha unificada. Mas explode a 1" Guerra Mundial (1914-1918). Derrotada, a
Alemanha sai do conflito com 1.800.000 mortos, mais de quatro milhdes de feridos e

um custo incalculdvel de material e talentos desperdicados.
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Como conseqiiéncia politica é proclamada a 9 de novembro de 1918, a
republica alema — Republica de Weimar (1919-1933). Era a historia alemd que
avancava. A nascente republica foram impostas, pelo Tratado de Paz de Versalhes,
penalidades severas:

e ceder a Franca a propriedade inteira das minas de carvao, situadas na bacia do
Sarre;

e renunciar ao governo do territério do Sarre (e ao ferro e zinco nele produzidos)
por quinze anos, em favor da Sociedade das Nacoes;

e devolver a Alsicia-Lorena a Franca;

e reconhecer e respeitar a independéncia da Austria, da Tchecosloviquia e da
Polo6nia;

e reconhecer e respeitar a independéncia da cidade livre de Dantzig com seu
territorio;

e renunciar, em favor das principais poténcias aliadas e associadas, a todos os seus
direitos e titulos sobre suas possessdes de além-mar;

e limitar o Exército alemdo a sete divisdes de infantaria e trés divisdes de
cavalaria, num total maximo de cem mil homens;

e limitar a frota alema a seis encouracados, seis cruzadores ligeiros, doze
destroieres e doze torpedeiros, proibidos os submarinos;

e manter apenas fabricas de municdo e material de guerra aprovadas pelas
principais poténcias aliadas e associadas, ficando proibida a fabricacdo e a
importagdo de tanques, carros blindados e outros engenhos militares;

e ndo manter aviacao militar.(cf. TELLES JIjNIOR, 1999, p.191)

Por outro lado, internamente a situacdo alemad mostrava-se confusa e
contraditdria. Desde meados do século XIX, com a acelerada industrializa¢do prussiana,
a cena politica era dominada pelo Partido Socialista Alemao que de origem operdria, foi
responsavel por grandes conquistas sociais: reducdo da jornada didria, aumento de
saldrios, melhoria das condi¢cdes de vida e, principalmente, pela politizacdo do
operariado alemdo. Ao colocar-se 2 favor da 1" Guerra Mundial, responsabiliza-se
politicamente pelas contas impostas por Versalhes. Mas ndo consegue impedir que no

Parlamento, o Reichstag, com representantes ndo eleitos, tivesse mais poderes que o
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Landstag e o Bundestag que eram eleitos. Continuava o efetivo poder da burguesia em

colocar o proletariado a seu servigo

4. A Republica de Weimar e a cultura alema.

A humilha¢do imposta pelo Tratado de Versalhes, resulta em milhares de
soldados desempregados (pela diminuicdo imposta ao exército), a inflagdo torna-se
galopante, e “um espectro andava pela Europa”. Logo apds a criacdo da Republica
(1919-1933) comecaram divergéncias entre as esquerdas alemads, que se revelaram
incapazes de unir-se. Rosa Luxemburgo, da esquerda radical, foi expulsa do Partido
Socialista.

No Exército, sobraram apenas oficiais, que continuavam a receber seus
soldos regularmente. Os demais, de passado militar e de servicos prestados na guerra,
passaram a vender servico revoluciondrio a quem melhor lhes pagasse — ficaram
conhecidos como corpos francos. Rosa Luxemburgo e o Partido Comunista Alemao
criam um partido revoluciondrio que fracassa. Ela € assassinada em 1919 por corpos
francos, juntamente com Karl Liebknecht.

A deteriorizagdo econdOmica € gravissima, e a inflacdo atinge picos de
loucura. O Partido Socialista se encontra desacreditado; os operdrios ndo conseguem
organizar um partido revoluciondrio. Surgem tentativas direitistas de golpe, como em
1923 quando extremistas da Baviera (incluindo Hitler) tentam sem sucesso restaurar a
monarquia. A industria e os partidos de direita passam a financiar a estruturacdo dos
corpos francos. E neste cendrio surge o movimento nacionalista, contra os catdlicos,
contra os judeus, contra os ciganos. O centro deste movimento se instala em Munique, e
em Hamburgo os movimentos de esquerda.

Estavam postas todas as condicdes para a eclosdo de revolugdo proletaria.
Mas esta ndo acontece.

O Tratado de Versalhes continua a vigéncia. Os franceses interessados no
carvao alemdo invadem a regido do Ruhr, a pretexto de atrasos no pagamento das
indenizacdes de guerra. O ano de 1923 encontra a Alemanha completamente dilacerada.

Em 1924, os Estados Unidos lancam o “plano Daves” para possibilitar a
recuperagdo alema. Como? Empréstimo de délares. Mas o dinheiro nao chega, como era

de se esperar, as maos da populagdo, nem contribui para a melhora de suas condi¢des de
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vida. Ficou retido nas maos de banqueiros judeus internacionais e alemaes, que
acabaram por prestar-se admiravelmente bem ao papel de ‘“bodes-expiatdrios” para
ambos os lados. A direita soube explorar bem esta nova situacdo sem que a esquerda
percebesse o encaminhamento das coisas.

Nas eleicdes de 1925 os partidos conservadores vencem — o caminho para
Hitler comeca a ser aplainado. Por volta de 1929 os operarios alemaes comecam a sentir
melhorias financeiras, apesar do forte desemprego, cuja tendéncia seria piorar devido a
tecnologia industrial.

Paralelamente assiste-se na Republica de Weimar, a uma grande ebulicao

cultural: os “dourados anos 20 em Weimar”.

Quando pensamos em Weimar, pensamos em modernismo em arte, literatura e pensamento;
pensamos em rebelido, dos filhos contra os pais, dos dadaistas contra a arte, berlinenses
contra os musculosos filisteus, libertinos contra moralistas retrogrados; pensamos em ‘A
Opera dos Trés Vinténs’, ‘O Gabinete do Dr. Caligari’, ‘A Montanha Magica’, Bauhaus,
Marlene Dietrich. E pensamos, acima de tudo, nos exilados que exportaram a cultura de
Weimar para todo o Mundo. (GAY, 1978, p.11)

Fora emblemitica a escolha de Weimar para fundar a republica alema. Era
como se a Alemanha de Bismarck, arrasada, tentasse agora ser a Alemanha de Goethe.
Mas “fundar um pais na cidade de Goethe ndo garantia um pais a imagem de Goethe”.
(Ibid, p.16) Nos poucos anos da sua duragdo, a Republica de Weimar apresentou sempre
um carater dualista, contraditorio, dialético mesmo. Em Weimar e nas Alemanha
Federal e Democrética do apds a 2" Guerra Mundial, vamos encontrar criatividade junto
com sofrimento, esperanca com desapontamento, vanguarda com conservadorismo,
militarismo e humanismo, racionalismo e romantismo, impressionismo e
expressionismo, republica e império, protestantismo e catolicismo, guerra e paz, Eros e

Thanatos.

O ideal de Weimar era ao mesmo tempo antigo e novo. A impressionante mistura de
cinismo e confianga, a busca por novidades e raizes — a solene irreveréncia — dos anos vinte,
eram frutos de guerra, revolu¢do e democracia, mas os elementos que lhe deram corpo
vieram de ambos os passados, o distante e o recente, recordado e revivido pela nova
geracdo. (GAY, 1978, p.16)

Esta época e esta republica inseriram no mundo da cultura ocidental, entre
outros, nomes como Kandinski (1866-1944), Klee (1879-1940) nas artes plasticas, Fritz
Lang (1890-1976), e Friedrich W. Murnau (1888-1931), cineastas, Bertold Brecht
dramaturgo (1898-1956), Max Plank (1858-1947) e Albert Einstein (1879-1955) na
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fisica, Thomas Mann (1875-1955), Heinrich Mann (1871-1950), Rainer Maria Rilke, e
Stefan Zweig (1881-1942) na literatura, Wilhelm Furtwingler, Arnold Schonberg
(1874-1951) e Strauss (1864-1949) na musica, Paul Natorp (1854-1924), Ernest
Cassirer (1874-1945, Edmund Husserl (1859-1938), Martin Heidegger (1889-1976),
Ernest Bloch (1885-1977), Hannah Arendt (1906-1975) na filosofia; e pelo menos duas
instituicdes famosas: a Bauhaus (em Weimar, Dessau e Berlim), e o Instituto de
Pesquisas Sociais, em Frankfurt.

A Bauhaus, célebre escola de arquitetura e design industrial, é fundada em
Weimar (1919-1925), transferida para Dessau (1925-1932) e finalmente Berlim (1932-
1933). Nascida da mente genial de Walter Gropius ele

procurou organizar uma estrutura capaz de produzir profissionais capazes de conhecer todo
0 processo produtivo e de expressar uma criatividade constante, nao devida a inspiracdes
sublimes e momentineas mas ao emprego de um método adequado, expresso através de
uma racionalidade constante que estivesse em perfeita sintonia com o aproveitamento
mecanico da matéria, obtido através do processo de produgdo industrial. (MASI, 1999,
p-231)

Unir arte e artesanato para formar um profissional capaz ndo s6 de idealizar
um objeto belo e util, mas também de fabricd-lo em larga escala, com otimizagdo do
material — esta era a proposta inovadora da Bauhaus. Ao mesmo tempo em que
preservava a dignidade do trabalhador, estimulava a criatividade do artista. No dizer de

Peter Gay:

A atividade da Bauhaus era criativa e versatil: tipografia, desenho de moéveis, lampadas,
tapetes, ceramica, encadernaciio de livros, a danca — todos eram tratados com enorme
liberdade, e muitos deles, como sabemos, tiveram influéncia duradoura; ainda nos sentamos
em cadeiras desenhadas por Marcel Breuer e lemos caracteres tipograficos desenhados
primeiramente por Herbert Bayer. O ambiente em Bauhaus era curioso, jovial: os Bauhaus
eram uma familia, uma escola, um negdécio cooperativista, uma sociedade missiondria.
(GAY, 1978, p.115)

Nela lecionaram, entre outros, Klee, Kandinski, Lyonel Feininger, o préprio

Gropius. E Peter Gay conclui:

O que Gropius ensinou e o que a maioria dos alemdes ndo queria aprender foi a licdo de
Bacon e Descartes e do [luminismo: devemos enfrentar o mundo e domina-lo; a cura dos
males do modernismo estd em se adotar o modernismo certo. Nao causa surpresa a ninguém
que a Bauhaus sé tenha sobrevivido a Repuiblica de Weimar um ano e meio. (GAY, 1978,
p.117)
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5. Instituto de Pesquisas Sociais e o pensamento social alemao:

A Bauhaus fecha em 1933 por determinagdo nazista, € nunca mais reabre.
Permanece como um dos momentos culminantes da simbiose arte, artesanato e
inddstria. Mas paradoxalmente, se o nazismo a fechou, contribuiu para a difusdo de suas
1déias, ao se espalharem seus professores e alunos, buscando a liberdade criativa que
ndo tinham mais na Alemanha.

O Instituto de Pesquisas Sociais — Institut fiir Sozialforschung - §é
inaugurado em 3 de fevereiro de 1923, por decreto do Ministério da Educacao. Estava
ligado a Universidade, mas era independente dela. A prépria Universidade de Frankfurt
era uma jovem universidade: havia sido fundada em 1914. Porque o Institut se instalou
em Frankfurt? Para Wiggershaus, entre outras razdes por que:

e ali morava o “mecenas de esquerda” Felix Weil, financiador do projeto;

e por ter uma universidade inovadora, que “possuia, no lugar da habitual
faculdade de teologia, uma faculdade de economia e ciéncias sociais”;

e tinha “um Ministério da Educacdo e Cultura com predominancia social-
democratica (sic) que, interessado numa reforma das universidades
recalcitrantes, mantinha de bom grado o que podia facilitar a orienta¢do social
dos institutos superiores’;

e tinha uma populagdo com a mais alta porcentagem judaica depois de Berlim, e
ao mesmo tempo era uma cidade com alta propor¢do de simpatizantes
burgueses do socialismo e do comunismo e ser uma cidade na qual era
particularmente acentuado o mecenato dirigido as instituicdes pedagdgicas
voltadas para o social e a politica social ou econdmica. (WIGGERSHAUS,

2002, p.48-49)

Desde seus primeiros momentos o Instituto deixou claro que surgia para ser
um centro de estudos do marxismo — o primeiro do mundo em seu género; estudar,
aprofundar, aplicar a teoria marxista: era essa a sua finalidade. Ressalte-se que “em
completa neutralidade politica”, e com €nfase na pesquisa interdisciplinar. Isto explica
porque mesmo sendo claramente uma instituicdo de esquerda, ndo permitiu atividade
politica entre seus pesquisadores e ndo firmou aliancas politicas partidarias. Esta dupla

caracteristica: independéncia e interdisciplinaridade, é que permitiu ao Instituto
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“reexaminar criticamente os proprios fundamentos da teoria marxista, esperando com
1sso explicar os erros precedentes, e preparando-se para a acdo futura”. (JAY, apud
MASI, 1999, p.260)

Seu primeiro diretor foi Carl Griinberg que ficou no cargo por apenas trés
anos e meio; por motivos de saude foi substituido interinamente por Friedrich Pollock.
De 1931 até 1958 a direcdao esteve com Max Horkheimer. Seu diretor seguinte foi
Theodor Adorno.

A ameaca nazista levou o Instituto a abrir sucursais em Genebra, Paris,
Londres e finalmente a instalar-se em Nova Yorque (1934). Retoma suas atividades em
Frankfurt em agosto de 1950, com o fim da Segunda Guerra Mundial.

As pesquisas conduzidas, ensaios e livros publicados, os artigos na Revista
de Pesquisa Social — Zeitschrift fiir Sozialforschung -, enfim, o pensamento tedrico
produzido pelo Instituto acabou sendo conhecido em Filosofia como Escola de
Frankfurt, e seu “corpus” filoséfico como Teoria Critica. E o mundo passa a ter
conhecimento de nomes que irdo compor a terceira geragao exponencial deste trabalho:
Max Horkheimer (1885-1973), Theodor Adorno (1903-1969) Herbert Marcuse (1898-
1978), Walter Benjamin (1882-1940), Erich Fromm (1900-1980), e acrescentando-se
ainda os nomes de Georg Lukacs (1885-1971), Ernst Bloch (1885-1977) e Jiirgen
Habermas (1929- ).

A grande questdo, que inquietava a inteligentzia alema era: a Alemanha,
ap6s a 1* Guerra Mundial como pais industrializado, com crescimento urbano e uma
conjuntura econdmica desfavordvel, com consciéncia de luta proletdria cada vez mais
atuante - numa situagdo assim, a revolugdo teria que ocorrer. E ndo ocorreu. Na Russia:
com todas as condi¢des adversas e onde o proletariado ndo tinha expressao, a revolu¢ao
ocorreu, sob bases tedricas... alemas! Num contexto assim, como fica a teoria marxista?

E o grupo reunido em torno do Instituto de Pesquisas Sociais, a chamada
Escola de Frankfurt, recebe criticas de ambos os lados: da esquerda, que ndo aceitava
sua neutralidade politica, exigindo uma postura revoluciondria abertamente, e a direita,
como € natural, pelo medo das idéias que o grupo representava.

Mas Humboldt ja dizia que a Histéria € o esfor¢o da Idéia em conquistar sua
existéncia na realidade. (cf. ABBAGNANO & VISALBERGHI, 1995, p.442) E isso
explica porque ocorreu uma “transferéncia” do pensamento socialista para o Leste. Por
qué? Porque 14 a revolucdo ja havia ocorrido com sucesso, o que levou os intelectuais

do leste a desenvolver um pensamento marxista ndo mais revoluciondrio, mas positivo,
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ortodoxo, onde as indaga¢cdes eram outras. E na Alemanha permanecia a “pergunta que
ndo queria calar”: porque a revolucio nao se realizou? E o que € ainda pior: ndo sé nao
se realizou como entregou o poder aos conservadores. Era uma dura realidade, mas que
merecia e deveria ser estudada. E o foi, na direcdo do pensamento critico da teoria de
Marx, buscando respostas aquela questao historicamente fundamental.

A expressdo Teoria Critica se reporta a Marx, e quem a utilizou e
popularizou foi Horkheimer (cf. MATOS, 1993, p.24) para designar a teoria marxista
num sentido aberto, dialético, com interesses explicitos no entendimento, na dentncia e
na luta pela aboli¢ao das injusticas sociais. Neste sentido, a Teoria Critica abrange, mas
ndo se limita a Escola de Frankfurt, ja4 que inclui todos que buscam um “conhecimento
que se alimenta de um pathos antiburgués e de uma consciéncia da missao critica da

sociedade”. (WIGGERSHAUS, 2002, p.684)

6. Fichte e os Discursos a Nacao Alema

Tendo este cendrio como fundo, voltemos ao inicio desta secdo, a Fichte e
aos Discursos a Nacdo Alema.

Um dos seus primeiros conceitos desenvolvidos,

o Ego transcendental, metafisico, “facilmente foi confundido com o Fichte empirico; desde

que o Ego era alemio, segue-se que os alemies eram superiores a todas as outras nagdes.
“Ter cardter e ser um alemao’, dizia Fichte, ‘indubitavelmente significa a mesma coisa’.
Desta forma ele produziu toda uma teoria de nacionalismo totalitarista que teve grande
influéncia na Alemanha. (RUSSEL, 2000, p.690)

H4 que se lembrar que Fichte antecedeu a época de Weimar em
aproximadamente um século, que viveu no periodo de ocupagdo napolednica, que como
muitas vezes acontece, seus escritos foram descontextualizados, até mesmo deturpados
por outros interesses de plantdo, mas mesmo assim ndo hd como negar a influéncia que
tiveram sobre o espirito alemdo de sua época e décadas seguintes. Llorente (2000,
p.165) separa a influéncia dos Discursos... para o desenvolvimento do nacionalismo
alemdo, da proposta de um sistema nacional alemdo de educacdo no qual Fichte
“concebe e articula o papel e funcdo da intelligentsia (sic) em busca da salvagdo
nacional”, legitimando, pela exaltacdo da educagdo, “uma proposta de governo por uma

elite erudita, um tipo de despotismo esclarecido”.(Ibid., p.165)
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A questdo da liberdade do homem, sua educabilidade, e o papel da razao
neste processo de saida da sua minoridade, contribuiram para denominar-se a filosofia
da modernidade de “filosofia do sujeito”. Que significa ser uma “pessoa livre”? Para
Kant, um mundo mais nobre poderia ser aberto mediante a razdo pratica. Racional —
moral: 0 uso moral da razdo, no conceito kantiano permitiria transformar o mundo e o
homem. Em “Resposta a questdo: o que sdo as Luzes?” Kant evidencia a relagdo vital
entre saber e ser livre, de modo que “a liberdade € entdo, simultaneamente, fim e meio
do desenvolvimento do saber, e a pressuposi¢cao de um ato de liberdade na origem desse
desenvolvimento € um postulado que torna tal desenvolvimento possivel”.(VICENTI,
1994, p.13) Assim, educar o homem ¢é torné-lo livre, autbnomo, dotd-lo de maioridade.
Por extensdo, o mesmo ocorre com os povos, com as nacdes. Mas a educagdo e a
moralidade, encontram-se ligados os conceitos de Direito, de Estado, de Historia, dai
infere-se que educar o homem € direito do homem, dever do estado e € fazer histéria.

“No seu ciclo repetido de prelecoes sobre a ‘Missdo do sdbio’, Fichte
exprime a idéia de que a tarefa suprema da Ciéncia € a educacao nacional. O Estado tem
de tomar o encargo desta educacdo, mas s6 o pode fazer com a ajuda do
sabio”.(HARTMANN, 1983, p.113) Nao entrando na questdo onerosa que pesa sobre os
sédbios — que lembra o papel dos fil6sofos no Estado platonico — percebe-se em Fichte
uma dimensdo ética na sua filosofia da histéria. Sob este enfoque, e encarando o
progresso, que em relacio com o critério da lei moral, ndo € retilineo, mas sim
antitético, tem-se que “o pecado estd para a inocéncia como a tese para a antitese; a
razdo consciente € a sintese de ambos. O processo s6 € retilineo quando o consideramos
apenas como o dever consciente da razdo, pois, no estado de inocéncia a razdo opera
inconscientemente”.(Ibid, p.114) Portanto, ndo a razdo, mas a sua consciéncia, € a
liberdade com que ela se realiza, é que aumenta com as épocas. E as descreve como

segue:

A primeira época mostra, na verdade, um completo dominio da razdo, ainda que
absolutamente inconsciente e carecido de liberdade. Nela domina o estado paradisiaco da
harmonia, mas de uma harmonia natural e necessaria. A razdo domina aqui como impulso
cego ou como ‘instinto racional’. A segunda época caracteriza-se pela consciéncia
incipiente da razdo. O que no estado de inocéncia dominava sem conflito e
incontestavelmente - porque existia como instinto no homem, como expressdo ingénua da
sua prépria interioridade — é sentido agora como lei do todo, quer dizer, da comunidade, e,
por isso, impde-se ao individuo na sua autoconsciéncia incipiente, como qualquer coisa de
exterior, como um mandamento. Enquanto o homem se conforma docilmente com este
mandamento, a razdo domina como poder externo e imperioso, isto é, como autoridade.
Mas a autoridade aparece ao homem como coacio e, involuntariamente, a partir do impulso
ainda obscuro da liberdade, comeca a opor-se a essa autoridade. Por isso, a segunda época é
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o estado do ‘pecado incipiente’. Agora, a terceira época é a da libertacdo desta coacio, e a
oposicdo consciente a lei. Nela, a razdo ja ndo domina como instinto, e também ainda néo
como consciéncia da razio, isto €, nao domina de modo nenhum. Desconhece-se a lei da
razdo, dissolve-se a antiga harmonia, mas ainda ndo existe uma nova. O egoismo do
individuo j4 ndo conhece outro fim superior acima dele; é o impulso de liberdade
defraudado no seu direito racional. O seu dominio constitui o ‘estado de pecado completo’.
A libertacdo s6 negativa e destrutiva tem de seguir-se, como quarta época, a meditacio
sobre os verdadeiros fins especificos da humanidade, em que a razdo comece a entender-se
a si mesma e alcance de novo o dominio como ‘ciéncia racional’; é a ‘época da
racionalizagdo incipiente’, o ‘estado da justificacdo e salvacdo incipientes’. Ao acabar, esta
época passa imediatamente para a quinta e dltima em que a razdo é plena e absolutamente
consciente, domina a liberdade e determina, dum modo criador, a vida do homem de
harmonia com os seus fins eternos. E a época da “arte racional’, um ‘estado de justificacdo

e salvacdo completos. (HARTMANN, 1983, p.115)

Temos de ter a preocupacao de ndo interpretar Fichte de forma equivocada,
como se cada época fosse linear ao extremo, ou regularmente limitada. “Fichte tem a
plena consciéncia de que sdo sempre os caracteres intermedidrios duma época aqueles
que, conceptualmentente, se podem apenas estabelecer”. (Ibid, p.115)

Mas € dentro desta concepgdo de histéria que se inserem os Discursos a
Nagdo Alemd. Interessante: existia o espirito alemao cultivado pelo povo alemao, mas
ndo a nacdo alema “stricto sensu”. Se ndo existe, deve ser criada — € esta a inferéncia
que se impde, pois sO ela pode ajudar o povo alemao a superar-se e elevar-se a quinta e

ultima etapa descrita. Assim,

a idéia da renovagdo nacional brota aqui do sentimento sublime de uma missio universal da
na¢do. O meio, que partindo da decadéncia do povo hd de conduzir a realizagdo do seu

z

destino histérico, € a educacdo nacional. A libertacio da Alemanha e de tudo o que ¢é
alem@o parece-lhe ndo s6 um dever de autoconservagdo da nagcdo como também o dever do
espirito alemdo para com a humanidade, dever que nenhum outro povo da histéria pode
cumprir. A geragdo viva, que nasceu da necessidade, deve, com toda a sua forga, aplanar os
caminhos para um futuro em que o povo alemdo possa cumprir as suas tarefas. Nao ¢ a
politica material do poder aquela que de fora pode abrir o caminho; o caminho tem de ser
alcancado na for¢a da convic¢do moral. (HARTMANN, 1983, p.115)

Suas categorizagdes “a razao pratica € a raiz de toda a razdo”, “afirma-te
como livre”, “s€ um Eu independente” sdo os principios fundantes que Fichte indica
para a passagem e a ultrapassagem da vontade individual para a vontade racional. Ele
“regozija-se com o crescente dominio que o homem tem sobre o mundo e pensa que o
progresso pode levar ao estabelecimento de um paraiso terrestre...”. (DUPUY, 1987,
p.53). E os seus detratores acrescentaram — paraiso alemao. E Russell, com a frieza de

uma lamina, conclui que:
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Kant, como Darwin, originaram movimentos aos quais detestariam. Kant era um liberal, um
democrata, um pacifista, mas aqueles que desenvolveram sua filosofia ndo o eram . Ou, se
eles ainda quisessem chamar-se de liberais, eram liberais de uma nova espécie. Desde
Rousseau e Kant, tem havido duas espécies de liberalismo, que podem ser distinguidas
como linha dura (hard-headed) e linha suave (soft-headed). A primeira, através de
Bentham, Ricardo e Marx, desenvolveu-se, por estdgios 16gicos, até Stalin. A segunda, por
outros estagios 16gicos, através de Fichte, Byron, Carlyle e Nietzsche, até Hitler. (RUSSEL,
2000, p.618)

Mas ele ndo esquece de acrescentar que “tal afirmativa, naturalmente, é por
demais esquemadtica para ser totalmente verdadeira, mas serve como mapa € como
recurso mnemonico”.(Ibid., p.618)

A realidade alema e sua sociedade ja ndo correspondia a sua idealidade de

formacao cultural de humanismo cléssico. E

em novembro de 1918 os professores ndo podem mais ser uma casta de semideuses, como
outrora, reinando sobre uma corte de assistentes superdotados e subpagos. Mas os
mandarins ndo conseguem acostumar-se com a idéia de que nao representam mais nada, de
que a aristocracia intelectual com que sonham, indicando a sociedade e caminho a seguir,
estava desaparecendo. (BOUREL, apud RICHARD, 1993, p.111)

Surge e desaparece o periodo de Weimar, de quem “nem os pequenos
funciondrios nem os grandes mandarins gostavam”. (Ibid., p.117) Mas nao é por
estdgios que se desenvolve a Historia? E esta seqii€éncia ndo € dialética? E nesta nossa
contextualizacdo, chega-se novamente a Hitler. E ndo poderia ser diferente ja que o
quadro referencial deste capitulo é a Alemanha e a sua Weltanschaung (cosmovisao). O
par de “Oculos” filoséfico e pedagdgico da Bildung apresenta-se historicamente
ultrapassado. E € o caso de se perguntar: e agora, apds sessenta anos da derrota nazista,
com a Alemanha reunificada, pode-se ainda sonhar com o renascimento das utopias

paidéuticas? E o que se pretende discutir no capitulo seguinte.
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CAPITULO 4

1. Da necessidade do renascimento do ideal iluminista

Se a Histdria, como diz Gibbon (1989, p.86) “pouco mais €, na verdade, do
que o registro dos crimes, das loucuras e dos infortinios da humanidade”, (talvez
encerrando um ciclo que teve seu apogeu em Hiroshima, Nagasaki e Auschwitz e cujo
inicio talvez possa ser apontado com a Inquisicao) chegamos aos dias da barbarie que é
a guerra contra o terrorismo. Além da globalizacdo econdmica e monetaria, 0 mundo
vive hoje como que sob o signo da globalizagdo ideoldgica.

Todos os nomes evocativos de fatos mencionados no paragrafo acima sao
emblemdticos de que as relacdes de dominacdo sempre andaram e andam pari passu
com a socializagdo domesticadora. Isto nos leva a pensar que hd, de acordo com a
filosofia material da histdoria, uma certa “constancia nos fatores causais”, (FERRATER
MORA, 2001, p.1353) o que explicaria o sentido da histéria. Tomando-se como questio
central deste estudo e conceito iluminista de Paidéia desde seu inicio (milénios atras), e
elegendo como elemento bdsico da evolucdo deste conceito, as relacdes historico-
sociais, fica-nos mais clara a percepc¢do da sociedade que se tem, e da educagdo que
hoje se pratica.

“Para Scheler a histdria se explica como uma conjuncao de fatores reais e
determinac¢des ideais. Os primeiros possuem a forca; as segundas imprimem a direcao”.
(FERRATER MORA, 2001, p. 1354) Nas paginas precedentes cremos haver deixado
evidenciado a conjuncdo dos fatores reais e o rumo das determinacdes ideais do ato
educativo desde o alvorecer da civilizagdo grega e ocidental. Procurou-se atingir uma
combinacdo seqiiencial e critica que ressaltasse a evolucao da Paidéia, através de sua
manifestacdo em determinadas etapas ou fases da Histdria. Na atualidade, tomando-se a
figura mitol6gica romana de Jano, e olhando-se simultaneamente para trds e para frente,
pode-se perceber claramente que a Paidéia Grega, a Paidéia Cristd e a Paidéia do

Esclarecimento, unindo num udnico conceito a histéria da pedagogia com a histéria da

83



filosofia educacional, no seu gradativo desenvolvimento, foi sempre, como
adequadamente lembrou Humboldt que Histéria é: “o esfor¢o da idéia por conquistar
sua existéncia na realidade”. (apud ABBAGANO, VISALBERGHI, 1995, p. 442)

Uma era a realidade grega, ou realidades gregas devido a duracdo de sua
civilizagdo, outra era a realidade cristd primitiva, outra ainda a realidade alema na época
do Esclarecimento. Cada uma delas teve a sua Paidéia, pois cada realidade tinha a sua
cosmovisao das coisas e as suas especificidades. E mais: como cada época histdrica se
via a si propria? Como se auto-descreviam? E hoje como a contemporaneidade se vé e
se auto-descreve? Nao € o caso de se indagar se ndo estard ela a repetir a auto-imagem
de épocas passadas? Mas numa tentativa de caracterizacdo, pode-se dizer que ela se vé
como havendo entrado em uma era labirintica, de fragmentacgdo, época do predominio
do prefixo pés, da miserabilidade das idéias, conceitos e discursos, do ritmo alucinante
e acelerado do tempo, do encurtamento e diminui¢do dos espagos, das obras de arte
“sem aura”, da instrumentalizacdo das relagdes humanas, duas questdes essenciais e
determinantes surgem nas mentes dos educadores criticos e conscientes: qual a
educagdo que se tem praticado e que reflete tal realidade? E a segunda: de qual Paidéia
estaria necessitando o atual estdgio civilizatério da humanidade?

E voz corrente, pelo menos desde Freud e meados do séc XX, de que um
certo mal-estar ronda e atinge a civilizagdo, ocidental, urbana e capitalista. “O navio
estd sem rumo: a esquerda o conhecimento das coisas, a direita o interesse, o poder e a
politica dos homens”. (LATOUR, 1994, p.8) E a frente? O mal estar.

E indiscutivel também que tal “estado de espirito” atingiu a educacio e os
agentes/pacientes educativos e educacionais. Paralelamente ao esgotamento dos
paradigmas positivistas, reducionistas, acriticos e instrumentalizados das posturas,
métodos e modelos cientificos vigentes na contemporaneidade, assiste-se a afirmacgao
do “estado social atual de ‘deseducacao’”.(DEBESSE, MIALARET, 1974, vol.1, p.112)
Estado social deseducado — € esta a macro-realidade educacional dos dias atuais. Todos
os que se envolvem com o fazer educacdo, com a agdo pedagdgica cotidiana —
professores e alunos de todos os niveis, pais, pesquisadores — sentem que os paradigmas
paidéuticos estdo esgotados. Mas a decep¢do € companheira da imensa esperanga
(BARBOSA, 1988, p.31) dos que tem estado a pensar e a agir em pedagogia. O
“racionalismo estreito, mecanicista, utilitarista e instrumental da ciéncia moderna”

(SANTOS, 2000, p.333) gera a decep¢ao mas nao tem tido o poder de matar a esperanca
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utopica dos educadores. Criou-se assim o bindmio decepgdo-esperanca para
acompanhar a Educagdo atual.
“A santissima trindade do Iluminismo se constituia de Razdo, Natureza e
Progresso. E, com essa crenca, se abriram para a humanidade as portas do Paraiso
Terreno preconizado pelos pensadores do liberalismo”. (TELLES, 1997, p.69) A Razao
instrumentalizou-se, a Natureza desencantou-se € o Progresso foi para muito, muito
poucos. Liberais € marxistas, assistiram ambas as correntes ao esvaecimento dos ideais
iluministas. O epistemicidio—genocideo epistemoldgico, (cf.SANTOS, 2000, p.328)
esteve sempre presente na esteira do modernismo. E do “pds-modernismo” também.
Para Cambi, o saber pedagdgico de hoje apresenta, as seguintes
caracteristicas principais:
e emancipou-se de maneira clara, cada vez mais clara, da metafisica;
e articulou-se em torno de uma série cada vez mais ampla e complexa
de conhecimentos cientificos;
e caracterizou-se como regulado no proprio interior de uma reflexao
filos6fica que de univoca e totalizante se tornou regional no
“discurso pedagégico”, do qual ocupa apenas uma parte, embora
importante e irrecusavel;
e revelou-se como fortemente interligado com o politico, com o
ideoldgico;
e assumiu o aspecto de um saber plural, conflituoso, assimétrico no
seu préprio interior (entre filosofia e ciéncia, entre teoria e

praxis).(CAMBI, 1999, p.402)

E este um saber em devenir, situado entre o esgotamento € 0 re-nascimento
da Paidéia iluminista que vem guiando a Educacio dos homens ocidentais. E este saber
que sofre influéncias e que influencia as mutacdes evoluciondrias ou revoluciondrias
pelas quais as nossas sociedades t€m passado. O saber pedagégico hoje parece haver
encontrado um equilibrio instdvel entre teoria e prética, entre filosofia e politica, entre
processos formativos e ideais, entre ciéncia e filosofia, entre tecnologia e valores.

Ja é considerdvel o nimero de pesquisadores e de instituicdes que tém

procurado ressaltar que ndo s6 os saberes pedagdgicos mas, € principalmente, as

préticas pedagdgicas devem estar a servico de propdsitos criticos, conscientizadores e
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emancipatérios. Longe de se tentar “desenterrar fésseis do passado ou mesmo fazer
arqueologia filosofica”, (TEIXEIRA, 1999, p.7) percebe-se que o projeto do
iluminismo, passando por Platdo, o Esclarecimento, a modernidade, Rousseau, Kant e
Fichte, e outros, inseriu no discurso filos6fico da educacdo termos e conceitos
inarreddveis, como liberdade, cidadania, maioridade, emancipagdo. Isto € justificado

porque

Somente na medida em que a ciéncia da educagdo se compreende dialeticamente a partir

do interesse libertdrio do conhecimento de uma teoria critica da sociedade, voltado a
emancipacio e libertacdo dos homens, torna-se possivel a ela criticar, por sua vez, a
realidade educacional descoberta empiricamente mediante a determinacdo do sentido da
educacdo e a determinagdo do sentido explicada hermeneuticamente mediante sua
realizac@o na experiéncia, antecipando, deste modo emancipatdrio, uma praxis educacional
transformada. (SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p.14)

As ciéncias da educacdo e os saberes pedagdgicos, a nenhum pretexto,
poderdo aliar razdo instrumental e educagdo, tornando-a educacdo instrumental. Aquela
corresponde o antidoto da educacdo emancipatéria. A esta corresponde a Paidéia
Critica. Desta forma ha um deslocamento da Pedagogia da Filosofia para a Politica, ou
ainda melhor dizendo, da Metafisica para a Filosofia Politica. E nunca € demais
enfatizar que a educacdo € sempre um discurso politico, pois “professores trabalham e
falam em estruturas de poder histérica e socialmente constituidas”. (GIROUX et al.,
1996, p.43) E Giroux acrescenta que educadores ao atuar como “agentes na producao,
circulacio e uso de formas particulares de cultura e capital simbdlico, eles
desempenham um inescapdvel papel politico.”(Ibid, p.43) E isto contribui para
perpetuar formas dominantes, eurocéntricas, patriarcais, exclusivas e excludentes de
visdo de mundo.

Fica assim explicitada toda a potencialidade do devir pedagdgico colocado a
servico da emancipacdo. “A serviddo tem como sua primeira origem a ignorancia”.
(SOUZA, 2001, p. 160) Eis aqui o perigo subjacente de uma educagdo que liberta e
emancipa — é mais facil dominar massas ignorantes. E o que fez sistematicamente a
Igreja na Idade Média, e é o que tem feito sempre o capitalismo globalizante, desde
quinhentos anos atrds com a “maré antifeudal da totalizacdo nacional” ... “em algum
ponto entre os séculos XV e XVI”. (CASTANHO, p.16 itdlico no original)) Portanto, o
objetivo da educacdo colocada a servico do capital, sempre teve a preocupagdo de

“fragmentar para controlar, para maximizar lucro e, paralelamente, garantir a sua
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supremacia ideoldgica. Isto é relevante porque € num sistema como este que vivemos. E
nele que o conhecimento € produzido”. (BRINHOSA, 2001, p.49)

E mais: além de produzido, € transmitido. Estrutura curricular, conteidos,
estratégias, recursos humanos, fisicos e materiais, tudo é colocado a servico da
dominacdo. Criam-se modismos pedagogicos, disseminam-se ideologias didético-
pedagdgicas lancam-se autores e divulgam-se idéias sobre o fazer educacdo que, de
formas nitidas ou dissimuladas, servem apenas para manter afastados dos cendrios
educacionais, os verdadeiros ideais paidéuticos. E o uso politico e ideolégico da
educacdo que s6 pode ser enfrentado com o igualmente uso politico e filoséfico da
Educacgdo, mas agora a servigo dos interesses perenes da perfectibilidade humana e do
progresso social, e ndo mais para a expansao das relacdes de dominacao.

Como atividade humana, o aprender é tarefa das mais antigas. Mas hoje,
com o mundo em crise, o projeto educacional iluminista e moderno também vivem dias

sombrios.

Mas o que caracteriza os seres humanos é que, pelo menos em principio, conseguem
conscientemente se mover além de experiéncias de expectativas frustradas, de contradicdes
e de crises que acontecem quando se age obedecendo a velhos padrdes. Conseguem
desenvolver novas maneiras de compreender a realidade e de interagir com coisas, pessoas e
consigo mesmos, e, assim, podem construir uma nova identidade. Essa maneira
transformadora, dialética de aprender € arriscada. Quando acontece, forma-se uma nova
consciéncia, nasce a oportunidade de superar uma situagdo de agir que se tornou
contraditéria. (PEUKERT, 1996, p. 412-413)

H4 uma crise gigantesca que afeta a tudo e a todos. Velhos padrdes, ja
obsoletos — ou velhos paradigmas diria Kuhn — estdo ainda sendo obedecidos. Mas,
como diz Peukert acima, os homens, a principio conseguem desenvolver novos “6culos”
para ler a nova realidade, e assim desenvolver novas maneiras de encari-las. E a
onipresente esperanca de quem se envolve com Educagdo. Longe de ser uma visdo
consoladora do futuro, tal esperanga serve para balizar uma critica consciente da
realidade atual e criticd-la sem deixar de acreditar nas potencialidades emancipatdrias
do projeto iluminista de educacdo. Desacreditar de tal projeto corresponde a
desacreditar do homem. Pinto (1996, p. 416) menciona que o progresso prendeu o
homem numa “jaula de ferro” do utilitarismo no qual esta civilizacdo esta assentada.
Mas como visto no capitulo 1, é, nas brechas e nos momentos de crise que surgem as

oportunidades de abrir-se tal jaula.
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Ousar usar a razao para criticar a racionalidade moderna: é o que pensadores
educacionais estdo tentando fazer exatamente neste momento. A razdo formalizada e
instrumentalizada prestou-se admiravelmente bem as estratégias de dominacgdo; ha de,
também admiravelmente bem, prestar-se as estratégias de emancipacdo. “Educar para a
emancipagdo € dotar os homens da capacidade de reconhecer e vencer as limitagdes
superaveis”.(PINTO, 1996, p.481)

A consciéncia filoso6fica e pedagdgica critica nos faz perceber

... porque uma escola que continuasse a fazer crescer, por encomenda do sistema, a
desumanizagdo da sociedade terminaria por levar as patologias da civilizagdo que ameagam
a identidade até a fronteira da desintegracio social. E entdo preciso reconduzir a educagio a
sua finalidade pedagdgica ndo parcial, vinculando-se a ela a formar o humano em todas as
dimensdes da racionalidade de acordo com o que agora sabemos ser o sentido
omnilibertador — e ainda néo realizado — do projeto da modernidade. E essa uma alternativa
para o futuro da educacio que, sendo possivel, é sem diivida a melhor; e que, sendo ambas
as coisas, ¢ também moralmente necessdria. (Ibid, p.477)

O projeto emancipatério na modernidade, constata-se, sempre agiu em
prejuizo do homem e a favor do sistema. Esta dicotomia, pendente sempre sé para um
dos lados, o do poder, deve ser superada, pois, contaminada pela ideologia do capital,

esqueceu (ou ndo quis lembrar) que

Nao se pode educar para a liberdade crendo e fazendo crer num destino decidido ‘muito
acima do mundo da vida’, como se o sistema fosse no presente a divindade transformadora
dos calvinistas. As questdes da reproducao material ndo sdo de ordem puramente técnica
(vertente teoldgica): implicam escolhas que hipotecam a forma e qualidade de vida de toda a
comunidade (vertente pratica). E nessa medida s6 podem ser resolvidas no ambito de uma
democracia participativa... (Ibid, p.488)

As dicotomias sujeito/sistema e vertentes tedrica/pritica nos conduzem a
uma outra dicotomia que se tem imposto aqueles que se envolvem com educagdo: os
processos de producdo e de transmissdo de conhecimentos. Um dominado pelos
processos ditos cientificos, o outro por processos didatico-pedagdgicos. Os saberes
produzidos para poucos e por mais poucos ainda, num processo secular de ruptura, sao
homeopaticamente transferidos para muitos encarregados dos fazeres. Estabelecem-se a
dicotomia mao-cérebro, o conhecimento pragmadtico para se obter emprego, versus o
conhecimento puro desinteressado, a servico da ciéncia. Metaforicamente temos as
escolas “templos do saber”, preparando para os “purgatdrios” — lugar de purgar,
ressalte-se das lojas e fabricas.Todavia, o lugar “santissimo” que se foi afirmando a

ponto de ser inarreddvel, sdo as salas do capital globalizado. E € exatamente aqui o
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ponto fulcral e inicial de uma educacdo que se pretende emancipatdria: “Nao se pode
educar para o futuro sem se educar sobre o passado; e ndo se pode educar sobre o
passado escondendo dos mais jovens ‘a imagem dos antecessores escravizados’”. (Ibid,
p-505)

Para que tal ocorra hd que se conquistar um triplice espago-arena onde as
relagdes de dominacdo t€m privilegiado suas acdes e suas opgoes: o saber, a economia €
a politica. Todos os trés t€m, historicamente, estado a servico de poucos, muito poucos.
Todos os trés apropriaram-se da bandeira iluminista da liberdade, igualdade e
fraternidade. No dizer de Giannetti, “o ideal iluminista reflete, em suma, uma barganha
faustiana — vender a alma ao demodnio em troca de poder sobre o mundo”. (2002, p.39).
Mas, muito apropriadamente ha que se lembrar que o Fausto de Goethe, (estudado no
capitulo 3) “é salvo porque — eis precisamente o sentido que o termo ‘fustico’ veio a ter
— sendo representante extremado do homem, € um ser cuja esséncia € anseio, aspiragao,
eterno impulso de ir além de si mesmo”. (ROSENFELD, 1993, p.225) Fausto vendeu
sua alma — € inegavel. Goethe fé-lo salvar-se — € inegédvel. O ideal faustico iluminista,
portanto, € passivel de ser “goethenamente” re-cuperado, re-tomado, re-nascido.

Paradoxalmente nossa época carece de iluminagdo, vive-se hoje um déficit
de iluminismo, de racionalismo. “O mundo moderno sofre ndo por um excesso, mas um
dramatico déficit da racionalidade; a racionalidade € minoritaria, a racionalidade €
contracorrente, a racionalidade estd a merecer uma agdo filoséfica e politica que a
recupere”.(SCALFARI, 2001, p.07)21 E no dizer de Rouanet (1987, p.25), lembrando
Benjamin, que este ja pretendia “despertar a modernidade para interpretar seu sonho”.
N3ao apenas interpretar seu sonho, mas realizar seu projeto. E a partir de Habermas ha a
no¢do de que a modernidade ndo estd extinta, ela € um projeto incompleto. “Nao
podemos fugir dela. Temos de completd-la e corrigi-la”. (Ibid, p.269) E nesta
empreitada, nos valer de seu principal legado: a capacidade de julgar e interrogar a
atualidade tal como ela se nos apresenta. E 0 mesmo pode ser dito para a realidade
educacional.

Se a modernidade estabeleceu a intima relacdo entre a razdo, o saber e a
liberdade, € por ele, pelo seu uso e discernimento que o homem pode sair de sob a tutela

alheia e efetivar nele mesmo a realizacdo kantiana: atingir a maioridade autdbnoma.

! Tradugdo de R. Gross
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Visto por este angulo, a emancipacgdo sugere a, e surge “da possibilidade de
um processo de aprendizagem, assim como a razdo ¢ uma aprendizagem”. (PRESTES,
1996, p.124) Ao envolver-se em tais processos de aprendizagem, voltados para o
entendimento dialégico, emancipam-se os personagens envolvidos. “A reconstru¢do
comunicativa das estruturas do mundo da vida é o que permite ao sujeito aprender e
validar, junto as comunidades cultural, cientifica e social, as suas expectativas de uma

vida melhor”. (Ibid, p.125) E Miihl lembra que

2

Uma proposta pedagdgica baseada nos principios da agdo comunicativa €, no nosso
entender, necessariamente libertadora, ou seja, tem como pretensdo o resgate do poder
politico da populagdo para a elaboragdo de valores e de principios educacionais comuns e
universais, com o objetivo de conduzir a humanidade para o desenvolvimento democrético e
de reconstruir o sentido humano do projeto da modernidade. A pedagogia habermasiana é
terapéutica, pois propde o exercicio do auto-esclarecimento e da autonomia. (MUHL, 1999,
p41)

O marco analitico proposto por Habermas na sua Teoria da Sociedade,
juntamente com a sua Teoria do Conhecimento, nos permite avaliar o quanto a educagdo
se tornou e permanece institucionalizada, quer como sistema educativo, quer como
sistema escolar. Mas suas formas especificas de atuacdo e suas funcOes préprias, a
diferenciam de outras instituicbes do mundo da vida social. “Os processos de
transmissdo que a escola adota, incluem também formas de vida, valores sociais e
individuais, e inclusive modelos de referéncia de como deve ser um individuo educado”.
(LORENTE, 1994, p.96) Ao assumir funcdes de reproducdo simbodlica — valores,
normas, crengas, esquemas interpretativos — a escola presta-se ao papel da reproducao
funcional da sociedade, contribuindo para a manutencdo do préprio sistema social. A
transmissdo de forma explicita ou velada de esquemas simbolicos/interpretativos a
servico da heteronomia ndo lhe tira totalmente o potencial critico a resisténcia, pois € na
escola que se pode aprender novas condutas, outros esquemas de visdo de mundo, novos

valores, novas atitudes.

... € certo que a Institui¢do Escolar possui um potencial critico que lhe possibilita ensinar as
novas geracdes formas alternativas de pensamento e de ac¢éo. Neste potencial critico é onde
pode fundamentar-se uma teoria educativa critica.(...) A escola, em sua tarefa de reproducdo
dos esquemas culturais, sociais e de compreensdo do individuo que permitem a super-
vivéncia da sociedade, utiliza a linguagem como principal instrumento: Habermas centraliza
as funcdes de reprodugdo simbdlica no conceito de agdo comunicativa, expressio que, além
de ser um conducto tedrico, serve como orientacdo racional de nossas sociedades.
(LORENTE, 1994, p.98)
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Ac¢des comunicativas sdo aquelas nas quais os participantes buscam o
entendimento, o acordo inter-subjetivo. Por uma via comunicativa e racional, tais acdes
excluem cdlculos egocéntricos e instrumentais pré-planificados, cujos resultados
independam de negociagdes. Na acdo comunicativa os participantes todos envolvem-se
para alcancar um acordo que possibilite uma acdo futura que atenda aos interesses de
todos e de cada um simultaneamente. E o dialgico substituindo o monolégico e o inter-
subjetivo substituindo o objetivo. Os processos de reproducdo cultural, integracdo social
e socializacdo sdo substituidos por novas correspondéncias: cultura, sociedade,
personalidade.

Desta forma, conforme Lorente (1994), os processos sist€émicos que
contribuem para a manutencio simbdlica da sociedade, podem ser assim clarificados:

e a reproducdo cultural do mundo da vida se encarrega de assegurar a
continuidade das tradi¢des e de proporcionar uma coeréncia ao saber, que
facilite a comunicacdo cotidiana. Esta coeréncia tem sua medida na
racionalidade do saber. Suas perturbacdes se manifestam em uma perda de
sentido, originando crises de motivacao e de legitimacao;

e a integracdo social do mundo da vida se incumbe de que as agdes — sob o
rétulo de obrigacdes — fiquem coordenadas através das relacdes
interpessoais legitimamente reguladas e de contribuir para a necessaria
identidade dos grupos que lhes permita desenvolver praticas comunicativas
cotidianas. Tais processos t€m sua medida no grau de solidariedade de
seus membros. Quando estes se véem alterados, originam-se fendmenos
sociais de anomia e os conflitos dai resultantes;

e a socializacio dos membros de um mundo da vida, se encarrega de
assegurar as novas geracoes a aquisicao de capacidades para a acdo, assim
como de sintonizar as formas individuais e coletivas de vida. Estes
processos tém sua medida na capacidade das pessoas de responder
autonomamente pelas suas acgdes. Suas perturbagcdes se manifestam em
psicopatologias e fendmenos de alienacdo. Continuar a agir conforme as
normas € a regra basica para uma eficiente socializacao.

Fica, pois, claro que a agdo comunicativa

...se converte em um referente normativo das dinamicas da escola, considerando-a como
meio prioritdrio sobre o qual deve desenvolver-se a vida das organizacdes escolares. Tendo
em conta a natureza mista da escola, por uma parte reprodutiva e por outra potencialidade
critica, a acdo comunicativa permite assinalar algumas funcdes especificas da Institui¢ao
Escolar encaminhadas a reproducdo simbdlica do mundo da vida social, porém desde uma
posi¢do critica que potencialize processos de inovagdo e mudanga, inicialmente escolares e
em suas projecdes sociais futuras. (LORENTE, 1994, p. 105)

E a retomada do ideal pedagdgico iluminista em consonincia com o atual

momento histérico, social e politico. O Esclarecimento do século XVIII ndo temeu
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submeter a critica (e também a ironia) as crengas mais arraigadas e profundas de sua
época. E papel desta nova Paidéia “recolocar em movimento a cooperagdo entre as
ciéncias, a ética e a estética no contexto da vida escolar, restabelecendo uma critica
social coletiva”. (MUHL, 1994, p.41) Deve-se lembrar que um dos papéis fundamentais
da Pedagogia, o pensar o novo, e participar ativamente da sua producdo. A revisao
critica do fazer pedagogia destes ultimos cem anos talvez seja o passo inicial que, alids,
j4 vem sendo dado por muitos pensadores da Educacdo. Cuidar de si mesma, para ndo
servir a interesses de dominacdo e opressdo, € algo que a Educacdo tem de fazer.
Pedagogia alienante foi o resultado desta falta de cuidado. O processo historico
percebido ao longo desta tese desmente que a Paidéia se baste a si mesma, mas também
confirma que seus milenarmente velhos fundamentos, sem resquicios saudosistas,

merecem e podem ser retomados. Mas sob quais bases?

2. Paidéia Critica

Novos problemas para a educagdo surgem da forca inerente de novos ideais.
Estes assomam pela faléncia e esgotamento de outros velhos ideais sociais, politicos e
educacionais. Na revolucdo dos estudantes parisienses de 1968, a picha¢do num muro
dizia: “Professores, vocés nos fazem envelhecer!” A educacdo que permeou o periodo
entre a revolucdes de 1789 e de 1968, e dai até 2004 tem primado pela conservacao do
arcaico e pela reproducdo do mundo da vida. “A visdo de uma construcao de ‘novo ser
humano’ apareceu na politica e na pedagogia hd bastante tempo... Essa visdo hoje quase
perdeu seu crédito”. (TENORTH, 1992, p.526) A retomada do novo, tentar de novo,
desapegar-se de velhas veneracdes, a discussdo critica das teorias e das praticas, sdao
setas indicativas para possiveis caminhos para a construcdo de novas visdes

pedagdgicas. Isto significa que

A pedagogia ndo pode assim renunciar as idéias futuras e ideais, porque sua propria
temporalidade novamente sempre estabelece um comego e deixa um outro ser possivel. Este
comego nao pode ser entendido também sozinho, como ficcao, que se deixe anular através
da critica das ilusdes pedagdgicas. Por isso, a pedagogia necessita para o seu trabalho, nao
de uma visdo, pois ela se compreende politicamente, e gera muito mais visdes porque &
pedagdgica, e seu dia-a-dia a reconhece sempre nova, mesmo que s até nova ordem (Ibid,
527-528)
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A Paidéia Critica, ao procurar o novo, ndo pode e niao deve hesitar em
romper com os limites que tornaram a Educacdo atual arcaica e reprodutiva. Rompendo
com as barreiras que lhe foram impostas, esta nova Paidéia procura ver e ir mais além
na tarefa de contribuir para a construgio das soberanias individuais. “A pergunta para
que educagao?” Adorno responderd: “Para a produgdo de uma consciéncia verdadeira”.
(MAAR, 1994, p.61) Tal resposta aponta para a superacdo da “tensdo entre o que € € 0
que deveria ser, entre aparéncia e esséncia’. (Ibid., p.61)

N3ao se resumindo em apenas buscar o novo, mas em obter estas, e outras
superagdes, € que a Paidéia Critica, longe de apenas denunciar, deve propor parametros
educacionais e educativos contra-hegemonicos. Sua for¢ca como utopia a torna herdeira
e continuadora da Paidéia iluminista. Habermas coloca a seguinte questao: “Devemos
nds tentar nos manter aferrados as intencdes iluministas, por friageis que possam
parecer, ou declarar causa perdida todo o projeto da modernidade?” (HABERMAS,
1981, p.57) A trajetoria intelectual do indagador € a melhor resposta a sua indagacao.

E evidente que a atualidade estd a exigir uma nova (ou renovada) concepgio

do que seja Pedagogia.

Professores devem ampliar a definicdo de pedagogia, para expandi-la de uma énfase
limitada e majoritdria de técnicas e metodologias. Isto deveria habilitar estudantes a
entender a pedagogia como a configuracdo de pratica textual, verbal e visual que procura
engajar o processo mediante o qual pessoas compreendam a si proprias e os possiveis
caminhos pelos quais possam engajar outros e a comunidade. Pedagogia representa uma
forma implicada de producgdo cultural e criticamente atenta em como o poder e seus
mecanismos sdo empregados na construcdo e organizacdo de conhecimentos, desejos,
valores e identidades. Neste sentido, a pedagogia ndo é reduzida a meramente promover
habilidades e técnicas. Mais apropriadamente, ela ¢ definida como uma pratica cultural
responsavel ética e politicamente pelas estérias que produz, as reivindicagdes que faz na
memoria social e as imagens de futuro que julga legitimaveis. Como objeto de critica e
como método de producdo cultural, a pedagogia recusa-se a esconder-se atrds de
reivindicacdes de objetividade, e trabalha vigilantemente para delinear teoria e prética no
interezszse de expandir as possibilidades para vivéncias democraticas. (GIROUX, 1996,
p.52)

Naturalmente que praticas pedagdgicas mecanicas € mecanicistas nao se
inserem nesta proposta. Cidadania critica € insepardvel da leitura do mundo.
Escolaridade para Giroux, “pode oferecer novas formas de ler o passado e o presente
como forma de reivindicar poder, voz e senso de valor”. (GIROUX, 1993, p.245)23 E

ele enfatiza:

*2 Tradugdo: R. Gross
 Tradugdo: R. Gross
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O que se estd advogando aqui € que professores e outros trabalhadores da cultura aprendam
a confirmar as experiéncias e vozes de estudantes para legitimd-los como pessoas que
contam, como pessoas que podem participar na producdo e aquisi¢do de suas proprias
aprendizagens e como pessoas que assim fazem podem falar com uma voz cujas raizes
residem em seu préprio senso de histéria e de lugar. (Ibid, p.245)*

Desta citacdo emerge um novo tipo de professor e de aluno, ambos cientes
da riqueza que hd nas suas comunidades e nas suas histdrias de vida e com forca para

lutar contra as diferentes formas de dominag¢do, e dar outros rumos as suas historias.

Elas devem ser capazes de se movimentar em diferentes culturas, bem como apreciar e
apropriar-se de cdédigos e vocdbulos de diferentes tradi¢des culturais que lhes permitam
expandir o conhecimento, habilidades e insights necessdrios para definir e configurar, antes
que simplesmente servir no mundo moderno. (Ibid, p.246)*

Estudantes assim sdo os que conseguem ultrapassar limites socialmente
impostos, e portanto, injustificiveis e injustos.

Isto posto, podem-se estabelecer alguns parametros direcionais e
paradigmaticos para a Paidéia Critica, quais sejam:
A — educar para a emancipag¢do, numa relacdo dialética entre educacdo, politica e
cultura;
B - os procedimentos pedagdgicos devem se desvincular do positivismo heteronomo e
das necessidades artificialmente criadas e impostas;
C — deve ser majoritdria e prioritariamente dialdgica, no seio de uma comunidade de
comunicacao inter-pessoais;
D — ter o mundo da vida como palco, onde a cultura, a sociedade e a personalidade se
constituem, se entrecruzam, se chocam, se harmonizem, enfim, o cendrio onde os
individuos organizam sua existéncia. Para Habermas o mundo da vida é o contexto vital
sobre o qual se assenta a comunicagio inter-subjetiva, € cujos componentes estruturais
sdo a cultura e a personalidade. Por cultura entende-se o acervo do saber, no qual as
pessoas de uma comunidade se abastecem de interpretagcdes sobre o mundo; a sociedade
sdo as ordenacoes legitimas através das quais, os participantes, interativamente, regulam
sua pertinéncia a grupos sociais; personalidade, por sua vez, sdo as competéncias que
capacitam alguém quanto a linguagem e a acao, isto €, o capacitam para tomar parte em

processos de entendimento e de afirmacdo de identidade. (cf. LORENTE, 1994, p.100);

* Tradugdo: R. Gross

 Tradugdo : R. Gross
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E — privilegiar as competéncias comunicativas, tais como as lingiiisticas, interativas,
culturais, cognitivas, que permitam estabelecer e manter uma racionalidade
comunicativa que se oponha a racionalidade instrumental, tornando o estudante em
agente de sua prépria aprendizagem;

F — no que se refere aos contetdos a serem estudados nas instituicdes escolares, estes
devem: - incorporar conteudos criticos, como movimentos de renovacio e mudanga do
operariado, das mulheres, dos oprimidos em geral, relacdes entre drogas e capitalismo,
entre este e a ética, entre o consumismo e formacgdo cultural, o resgate da cultura de
minorias marginalizadas, a ecologia, dentre outros conteidos que induzam a auto-
reflexdo, e sejam eliciadores da conscientizac¢ao, da libertacao, da maioridade;

G - que os educadores, se conscientizem, eles mesmos, através de reflexdes inter-
subjetivas dos fendmenos de alienagdo e reificacdo presentes no cotidiano de salas de
aulas e de ambientes escolares; a diminui¢io da alienacdo dos educadores lhes permitira
distinguir entre falsa consciéncia, ou a ‘“consciéncia ingénua” e a conscientiza¢io
emancipadora;

H - a avaliacdo, de conhecimentos e de atitudes deve ser efetuada sob a otica da
descolonizagdo racional, deixando de ser opressora, alienante, instrumental, positivista;
que a avaliagdo escolar, mediante acdes potencialmente comunicativas e educativas, se
desvincule das acdes instrumental e estratégica, e que permitam ao estudante, em sua
maturidade, ser alguém que atue autonomamente e que aja em prol da autonomia de
outros;

I - as salas de aulas ndo devem representar “o horizonte perdido de mundos possiveis e
o texto delimitado da liberdade” (McLAREN, 1999, p.217), onde silenciosos e
alinhados, os alunos véem a vida passar; mas que sejam elas préprias, salas vivas,
abertas para o mundo, para a novidade, para a curiosidade, para a diversidade, para o
sonho e a utopia;

J — uma educacido emancipativa e emancipadora serd sempre uma busca processual
formativa. Busca porque sempre incompleta e nunca encontrada. Processual, por ser
dialética entre a objetivacdo formal da razdo e a subjetivagdo ndo reificada do
conhecimento. E formativa por ser paidéutica. Estas trés categorias envolvem uma
inevitdvel forma nova de pensar em todos os atores do ato educativo. Os pensadores
modernos ancoravam-se na utopia da transformacgdo politica do mundo pela via da
razdo. Por sua vez, na conteporaneidade, cré-se que o mundo alcangard sua maioridade

libertadora pela via da técnica e da tecnologia. A Paideia Critica aponta a inadequagao
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de ambas as formas de pensar — hd que se colocar a razdo e a técnica a servico da
humaniza¢do do ser humano, j& que ambas contribuiram para a sua alienacido e
desumanizag¢do. Um pensamento critico dialético, que brote, ndo da competi¢do, mas da
cooperacao, ndo da exploracdo mas da comunhdo entre os homens.
K — a priorizagdo de procedimentos metodologicos que se utilizam da racionalidade
comunicativa e que despertem no educando as potencialidades e pleitos emancipatorios,
para atuarem como agentes ativos na sua histdria pessoal e na histdria propriamente. “O
que pode ser opressivo num ensino ndo € finalmente o saber ou a cultura que ele
veicula, sdo as formas discursivas através das quais ele é proposto”. (BARTHES, 2002,
p.43) Formas discursivas hegemonicas, tdo de agrado de educadores autoritdrios, em
nada contribuem para construcdo da autonomia moral e racional. Antes, contribuem
para a perpetuacdo do cardter de classe da educacdo burguesa. Por isso, ao educador
critico “s6 pode haver uma possibilidade: colocar seu trabalho educacional a servigo de
uma luta politica que supere esta contradi¢do.”(SCHMIED-KOWARZIK, 1983,p.108)

Concluindo: é este o momento de se recuperar o conceito idealizado da
Paidéia no que ela tem de forca emulativa e utdpica, e colocéd-la a servico de uma nova
Pedagogia.

A utopia em conexao com a Pedagogia ndo seria uma férmula plausivel para
se superar o mal-estar “pds-moderno” da educagdo na contemporaneidade? As utopias
ou morreram, ou foram abandonadas — ndo seria este 0 momento adequado para o seu

renascimento? A utopia da modernidade deixava implicitas duas dimensoes:

Enquanto utopia, ela € por definicdo irrealizavel. Mas é também irrenunciavel, porque sem
ela estarfamos condenados seja a unidimensionalidade de um mundo sem transcendéncia,
dominado pelos imperativos de uma modernidade funcional globalizada, seja ao pesadelo
das regressoes pré-modernas. (ROUANET, 2000, p.16)

E mais que irrenuncidvel, a utopia, em Pedagogia, é o par de 6culos pelo
qual se pode vislumbrar a possibilidade de uma educa¢do melhor, que responda aos
anseios e as necessidades do homem de hoje. Ela abre a possibilidade de se pensar o
novo. Numa era em que predominam os pds, o que pode ser melhor do que pensar o
novo? E, ao isto fazer, ficam para trds as utopias retrospectivas, porque o novo € o

tempo do hoje e do amanha.
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CAPITULO 5

1. Sobre a Utopia

Quanto mais as coisas mudam e a realidade que ai estdo se altera, quanto
mais se evolui no tempo e este se acelera, quanto mais as questdes sdo respondidas,
novas surgem, e surge sempre a questdo de fundo — a resposta ao novo nio estd no
antigo? O que ainda estd por vir ja ndo foi visto? Como erigir o novo desconhecendo o
passado?

O tempo futuro repousa sobre o tempo passado. Para entender-se o
pensamento contemporineo hd que se buscar entender o pensamento moderno, e daf
cada vez mais para tras, até chegar-se aos antigos e aos gregos. Retroceder € uma das
metodologias para avangar. A visdo retrovisora poderd, talvez, aclarar o caminho do
presente e do futuro, ja que poderd apontar dificuldades, dire¢des percorridas, solugdes
adotadas, e ter respostas para indagacdes e inquietagdes atuais. Vamos, portanto mais
uma vez nesta tese, recorrer a Platao.

Apesar de ser o mais extenso dos seus textos, (cobrindo mais de um quinto
de sua producio literdria conhecida), e a dltima a ser escrita (o foi pouco antes de sua
morte), As Leis € um texto praticamente inexplorado. (cf. DALLARI, 1999, p. XXIX)
Isto se torna bastante claro ao se cotejar As Leis com sua outra obra, esta bem mais lida
e estudada — A Repiiblica. Abbagnano e Visalberghi (1995, p.80-83) declaram que em
As Leis, Platdo atenuou suas idéias na necessdria medida, especialmente suas trés teses
politicas mais radicais. Mas, em ambas estas obras, e principalmente nelas, Platdo tenta
“reconstruir novos pilares da Paidéia grega, forcando a passagem de uma explicacdo
predominantemente mitica da realidade para uma compreensdao mais consistente dela
em que seus fundamentos se encontrem na Filosofia e ndo mais no mito”. (TEIXEIRA,
1999, p.25,26) Como ja visto no Capitulo 1, nenhuma expressdo moderna consegue
traduzir a forca e a profundidade desse conceito, por envolver a educagdo fisica,

estética, moral religiosa e politica, ou seja é uma palavra/conceito que engloba uma
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educacdo integral. Estava, assim, Platdo, dando forma a sua utopia educacional, contida
no interior de seu arcabouco tedrico mais amplo, ao qual é comum referir-se como
“utopia platonica”.

Ao idealizar uma sociedade perfeitamente ordenada, na qual o conhecimento
puro dos filésofos é o elemento regulador — € esta uma idealizagdo, um constructo
utopico. A Paidéia platonica, herdeira de Socrates, por um lado, e inserida num amplo
projeto politico de outro, permanecerd na cultura ocidental como um modelo-médximo
marcado por fortes implicagdes utdpicas. (cf. CAMBI, 1999, p.90-91)

Alids, ndo sdo poucos historiadores da filosofia que apontam a relacao utopia
— Platdo. Um deles, Russel (2000, p.125), denomina Plato’s Utopia, a todo um capitulo
de sua colossal obra (842 paginas), “History of Western Philosophy”, e conclui (p.134)
que tal utopia ndo seria tdo fantasticamente impossivel de concretizar-se a época, o
quanto pode parecer aos olhos do leitor atual. Outro, Durant (1996, p.55), acrescenta
que “por fim, € justo acrescentar que Platio compreende que a sua Utopia ndo se
encaixa bem no terreno das coisas exeqiifveis”, mas que “o homem € um animal que faz

Utopias”. E mais:

E nem tudo deixa de produzir resultados: muitos sonhos tém criado membros e saido
andando, ou criando asas e voando como o sonho de fcaro de que o homem podia voar.
Afinal, mesmo que tenhamos apenas desenhado um quadro, este poderd servir como meta e
modelo do nosso movimento e do nosso comportamento; quando um ndmero suficiente de
pessoas vir o quadro e seguir um lampejo , a Utopia encontrard o seu lugar no mapa.
(DURANT, 1996, p.55)

A procura deste “lugar no mapa” por parte da utopia tem sido uma constante
na histéria do pensamento ocidental. Ha vinte e cinco séculos comecando pelo
iluminismo grego e chegando aos dias atuais, 0 homem esteve sempre a procura de uma

. ~ . 21 . z . 13 L] s
nova sociedade. A propria andlise etimoldgica do termo “utopia” nos esclarece isso.
“U”, do grego, negacdo e “topos”, lugar, o que implica estar sempre em outro lugar, ou
em lugar nenhum. Nela estd implicita a negagcao do lugar atual, ja que procura e almeja

outro, com condic¢des diferentes do atual.

Segundo o pensamento utépico, o homem, para ser homem, tem de estar voltado sempre
para o além do que ele ja €. A utopia € criadora porque nega cabalmente a sociedade politica
ou exploradora, existente, buscando sempre uma nova sociedade na qual ndo exista mais
dominio do homem sobre o homem, na qual se dé a ‘an-arquia’. (FULLAT, 1995, p.65)
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A utopia cabe, portanto, o papel da superacdo, na medida em que, rompendo
com a situacdo vigente, na qual o homem tem sua dimensdo humana reduzida e
amarrada por condigdes restritivas, busca criativamente uma nova realidade. E € dessa
busca que nasce o seu poder dialético. Ao apontar a realidade atual opressora, e apontar
caminhos de libertacao para o futuro, tendo sempre o homem como foco central de seu
projeto, a utopia se faz for¢a transformadora. Desperta consciéncias, cria mentalidades.
“Os conceitos que criamos existem ndo simplesmente para fins de especulacdo, mas
para auxiliar na reconstru¢do das forgas estruturais que se acham presentes na realidade,
se bem que nem sempre evidentes”. (MANNHEIM, 1986, p.226) Mentalidade utépica é
o conceito que se impde aqui. Nao conformar-se com a ordem vigente, descrevé-la e
analisd-la criticamente, formular alternativas transcendentes (que o grupo dominante
arbitrariamente classificard de utdpicas) ndo € apenas uma quimera de alguém, ou de
alguns poucos. Indicar que aquilo que € nem sempre foi assim, e ndo precisa ser assim
para sempre, € eliciar mudangas para que “as utopias de hoje venham a ser as realidades
de amanhd: muitas vezes as utopias nada mais sdo que verdades prematuras”.
(MANNHEIM, 1986, p.227) A idéia utdpica leva a agdo, e esta, a transformacdo, e o
futuro, gradativamente se vai fazendo presente.

Constatar as for¢as que atuam para tornar a realidade asfixiante para quem a
vive, e entdo idealizar o novo e permitir sua visualizagdo emancipadora: € esta a dupla

tarefa da utopia.

A utopia € a explorag@o de novas possibilidades e vontades humanas, por via da oposi¢do da
imaginacdo a necessidade do que existe, s6 porque existe, em nome de algo radicalmente
melhor que a humanidade tem direito de desejar e por que merece a pena lutar. A utopia é,
assim duplamente relativa. Por um lado, ¢ uma chamada de atencdo para o que ndo existe
como (contra) parte integrante, mas silenciosa, do que existe. Pertence a época pelo modo
como se aparta dela. Por outro lado, a utopia é sempre desigualmente utdpica, na medida em
que a imaginacdo do novo € composta em parte por novas combinacdes e novas escalas do
que existe. Uma compreensdo profunda da realidade € assim essencial ao exercicio da
utopia, condicdo para que a radicalidade da imaginagdo nfo colida com o seu realismo. Na
fronteira entre dentro e fora, a utopia ¢ tdo possuida pelo Zeitgeist como pela Weltschmerz.
(SANTOS, 2000, p.323)

Zeitgeist, expressdo alema que literalmente pode ser traduzida por espirito do
tempo atual. No dizer de Jaeger: “Geist €, de certa maneira, tudo o que €”. (RINGER,
2000, p.102) Zeit, tempo, e Weltschmerz, literalmente, a dor do mundo. Na citagdo
acima, na sua parte final, fica claro estar a utopia imbuida tanto do espirito da
atualidade, quando da dor desta mesma atualidade. Dai o seu cardter impulsionador para

a libertacdo. Jacoby (2001, p.145) fala em “impulso utépico” o qual quer bloquear
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aqueles que insistem em fechar as portas para um futuro diferente. Jacoby (2001) fala
sobre o “fim da utopia”, titulo do seu livro. E Tenorth, (1992, p.525) refere-se a Bloch e

N 13

a “despedida das utopias”, mas acrescenta “... a coragem para a utopia ndo poupa
despedidas”. (Ibid, p.527) E nés lembramos que s6 ocorrem despedidas ao se deixar
algo para tras. Abdicar da utopia € resignar-se em ficar prisioneiro da realidade, ja que
ela sempre se preocupou em, participando, fazer avancar a historia e fazer melhorar as
condi¢des do homem no mundo.

A teorizacdo utopista, cujo inicio situamos em Platdo (séc. IV a.C.) forma
toda uma corrente, um movimento que percorre todo o pensamento ocidental nos seus
diferentes momentos histéricos, especialmente nos séculos XVIII e XIX. Sao seus
pensadores exponenciais: Agostinho (354-430), Morus (1478-1535), Lutero (1483-
1546), Francis Bacon (1561-1626), Campanella (1568-1639), Coménius (1592-1670),
Rousseau (1712-1778), Saint-Simon (1760-1825), Fourier (1772-1837), Owen (1771-
1858), Gray (1799-1883), Proudhon (1809-1865), Blanc (1811-1882), Webb (1859-
1947), Shaw (1856-1950), Hobson (1859-1940), Kautski (1854-1938), Veblen (1857-
1929), e Hilferding (1877-1941).

E esta uma nominagdo extensa, mas com certeza incompleta, e os autores
citados podem ser identificados com as vdrias matrizes que o pensamento utopico
apresentou em diferentes lugares e épocas. H4 os utdpicos classicos (ex.: Campanella),
ha os utdpicos romanticos (ex.: Rousseau), hd os socialistas utépicos (ex.: Saint-Simon),
e had utdpicos criticos do imperialismo, que comecaram a escrever apds a “Grande
Depressao” européia, ao redor de 1875, dos quais um exemplo é Kautski.

Taxonomias a parte, o que todos eles t€tm em comum € o anseio e a busca da
felicidade advinda da opuléncia de uns poucos e da miséria de muitos, e “tinham ndo sé
uma consciéncia critica dos males do presente, como apresentavam um projeto de futuro
que implicava a superacdo da sociedade de seu tempo”. (TEIXEIRA, 2002, p.29) Em
suma, o futuro, se lutarmos serd melhor. “Exatamente por que se esforcam em pensar
nas possibilidades e obstidculos do presente, projetam-se para o futuro, lancando-se nos
imprevisiveis caminhos da invencéo politica e social”. (SALIBA, 2003, p.103) E como
se todos eles se preocupassem em despertar a utopia latente e sempre presente no ser
humano.

Num enfoque assim, e sem prender-se a linearidade, pode-se falar em
“utopia helénica”, (ROUANET, 1987, p.188) em ‘“utopia do progresso e da relacdo
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fraterna com a natureza”, “a utopia negativa de Auschwitz”, (Ibid., p.58) “a utopia
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concentraciondria” (que) resultou na criacdo de todos os gulags, (Ibid., p.27) “utopia
eletronica” (Ibid., p.25), “utopia edénica do nao-idéntico”, (Ibid., p.336) a “utopia
retrospectiva de Foucault” (Ibid., p.227), a “utopia benjaminiana” (Ibid., p.83) e
também a ‘“utopia comunicativa” de Habermas. (Ibid., p.173) Alids, a tensdo para a
utopia € uma das caracteristicas descritivas da Teoria Critica. (cf. WIGGERSHAUS,
2002, p.25) Tudo isso para justificar que pensar a utopia sempre tem permitido a
ampliacdo do espaco do pensdvel, sair das limitagdes, trocar as restricoes pelas
expectativas, vislumbrar as possibilidades. “Utopias significam mais ou menos o
mesmo que possibilidades”.(MUSIL, 1989, p.178)

Por outro lado, a utopia negativa também periodicamente diz presente na
Historia; citou-se acima Auschwitz, os gulags, e a exclusdo digital. HA também o
fracasso da Coldnia Cecilia no Parand do século XX, e o aniquilamento das
redugdes/missdes jesuiticas do Rio Grande do Sul, dos séculos XVII e XVIII, as quais
eram ‘“‘comunista demais para os cristdos burgueses e cristd demais para os comunistas
da época burguesa”. (LUGON, 1976, p.5) Por isso foi arrasada. E o que dizer da
Revolugdo Russa? E da ascensdo de Hitler? E das duas Guerras Mundiais? Em casos

assim, parece haver um curto-circuito, que ocorre porque

.. 0 desejo de transformagdo e de emancipagdo, isto é, de ruptura com o passado e de
construgdo de uma nova existéncia, ¢ comprometido ndo por sua efetiva realizacdo, mas de
um modo negativo, perverso, destrutivo. (...) o sujeito percebe que o movimento que o
mobiliza desdobrando-se do passado para o futuro, da Histéria para a Utopia, se vé
subitamente realizado por um segundo movimento, que, antecipando o futuro, realiza a
Utopia no presente como o negativo que dela se esperava. E o progresso que vem ao
encontro sob a forma do terror. (SOUZA, 2001, p.13)

Muito provavelmente a isso é que se deve a antipatia com que Marx
encarava a utopia e mesmo os socialistas utopicos. O titulo de uma das obras de Engels,
“Socialism: Utopian and Scientific”, cuja tradu¢do mais acurada seria “O socialismo da
utopia a ciéncia”, descarta as idéias utdpicas, como que destituidas de valor e
significado. Engels rejeitava o socialismo utdpico porque este ndo foi capaz de
compreender o vetor da historia e da classe trabalhadora. JACOBY, 2001, p.243) Tanto
quanto a utopia remete a esperanca, a utopia negativa remete a catdstrofe. A mente
pratica e revoluciondria de Marx reagia ao “sonho” de dias melhores. A idealizacao

utdpica ndo constava no elenco das suas preocupacodes, em nenhuma de suas formas — a

negativa para ele ja era real, no chao das fabricas, na vida dos proletarios.
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A mesma opinido, mas por motivos bem diversos, é apresentada por W.
Benjamin, em carta datada de 28 de outubro de 1935, cinco anos, portanto, antes de sua

morte. Diz ele:

Além do mais, ndo me sinto absolutamente constrangido a procurar com o que rima em
geral o mundo tal como vai indo. Neste planeta jd sdo bem numerosas as culturas que
socobram no sangue e no horror. Devemos naturalmente desejar-lhe que um dia venha ele
a conhecer uma que tenha superado o sangue e o horror; inclino-me até mesmo, assim
como Scheerbart, a acreditar que o planeta espera por isso. Mas que nos possamos
depositar esse presente sobre a mesa do seu centésimo milionésimo ou quatrocentésimo
milionésimo aniversdrio, eis algo terrivelmente duvidoso. Ou sendo, ele acabard por nos
servir o juizo final, a fim de nos punir por té-lo felicitado tdo estabanadamente. No que me
concerne, esforco-me por dirigir meu telescopio para além da bruma ensangiientada, a uma
miragem do século dezenove, que me esforco por descrever segundo os tracos que ela
revelard em um mundo futuro, liberado da magia. (Apud ABENSOUR, 1990, p.247, itélico
no original)

Tal pensamento nos faz lembrar que “no século XX, a utopia ndo tem sido
bem recebida, quase sempre por bons motivos”. (JACOBY, 2001, p.218) E mais: “se o
século XIX deu origens as utopias, o século XX estimulou as antiutopias”. (Ibid., p.206)
Ou ainda: “... a utopia 4 apenas um outro nome da dominagdo”. (Ibid., p.188) E o que
Negri (2003) chama de desutopia, para renomear a utopia negativa. Ou ainda o conceito
de distopia, o qual, invertendo o conceito de utopia, inverte a perspectiva de um futuro
melhor — o futuro serd pior que o presente. (Sexta-feira, n°6, 2001, prefacio, s. p.) Ao
invés de pior, poder-se-ia dizer outro, diferente. Esta antecipacdo visiondria e
iluminadora dos destinos modificados “coincide com as grandes descobertas e a
afirmacdo do sujeito — o individuo - como agente da Historia e senhor do préprio
destino”. (PAQUOT, 1999, p.5)

Aqui o conceito se clarifica: a utopia é pensada sempre em funcdo do
sujeito-individuo, para que ele possa ser “senhor do proprio destino”. E hoje, quando o
proprio conceito de realidade se altera, com o virtual impondo-se cada vez mais, a
tecnologia, a globalizacdo e a economia alterando radicalmente as facies da sociedade e
do mundo, cresce de importancia a questdo da utopia. O real e o potencial cedem lugar
ao virtual — este € o mundo que a era pos-industrial idealizou e construiu. E mais:
apregoa-se o esgotamento e o fim das utopias, como se aos inconformados nao restasse
sequer a possibilidade do sonho, da esperanca, da idealizacdo ou o aceno da mudanca.
Impde-se a estes a contra-utopia, nega-se-lhes a possibilidade “de um futuro que
desconsidere as potencialidades postas pelo presente”. (Sexta-feira, n°6, 2001, prefécio,

s.p.) Quanto a isto, no ja longinquo 1968, os estudantes de Paris tinham a resposta em
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forma de slogan: “sejamos realistas, exijamos o impossivel”. (ARANTES, 2001, p.216)
E Cioran (1994, p.101) explica tal conciliacdo: “S6 agimos sob a fascinagcdo do
impossivel: isto significa que uma sociedade incapaz de gerar uma utopia e de
consagrar-se a ela estd ameacgada de esclerose e de ruina”. Nao seriam estas as ruinas as
quais se refere Benjamin na sua célebre tese IX, do Angelus Novus, j4 mencionada na
Introdugdo desta tese? Mas € precisamente nos momentos em que os horizontes se
tornam mais estreitos pelo amontoado de ruinas, que se percebe com mais forca a multi-
secular, e quase sempre subterrdnea vontade de mudar. E quando a utopia deixa de ser
apenas uma idéia e comeca a ser um fendmeno.

Viézquez, na sua obra “Entre a realidade e a utopia” (2001, p.360-364),
apresenta sete teses indicativas da persisténcia da mentalidade utdpica da Historia. Sdo
elas:

1%) “A utopia ndo estd em parte alguma”.

Por exclusdo e por definicdo, a utopia sempre se situa em lugar nenhum, e por
existir no mundo das idéias € também atemporal.

2%) “A irrealidade da utopia, como antecipacdo de uma vida melhor, pressupde a
critica da realidade presente que, pela negacdo ou esquecimento dos valores e

principios assumidos para o futuro € considerada pior”.
Os olhos da utopia véem e ndo aceitam a realidade presente, e por isso a
criticam. Daf a indissociagdo entre utopia e critica.

3" “A distancia, incongruéncia ou contraste que fica patente na critica da
realidade, que a utopia pretende superar, nunca € superada totalmente. O ideal
ndo se esgota no real”.

A utopia € irredutivel ao real — se o fosse, deixaria de ser utopia. H4 na
Historia um desfile retrospectivo de sucessdes e movimentos utépicos, que se
sucedendo, nunca se concretizam plenamente.

4") “A utopia se encontra vinculada com a realidade ndo s6 porque esta gera sua
idéia ou imagem do futuro, mas também porque incide na realidade, com seus
efeitos reais”.

Ao inspirar comportamentos e orientar acdes, a utopia acaba por produzir
efeitos reais. Foi assim com a Reforma, com as utopias socialistas
revoluciondrias, com as ag¢des educativas iluministas.

5%) “Nao obstante sua dimensdo ideal, futura, a realidade presente marca com seu

selo as modalidades histéricas e sociais da utopia”.
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Cada utopia, quilidstica, renascentista, iluminista ou socialista é sempre uma
proposta e uma resposta das inquietacdes de determinados grupos ou classes
sociais, em determinados momentos sociais. Por isso mesmo, discordantes e
criticos em relacdo a realidade social.

6") “Dada esta vinculagdo com determinadas posi¢des sociais, a utopia e a

1deologia se imbricam necessariamente. Toda utopia supde ou traz entranhada
uma ideologia, embora nem toda ideologia motive ou gere utopia”.
Ambas — utopia e ideologia — tém em comum uma certa visdo da realidade,
apesar de verem-nas com seus proprios 6éculos. Ambas revelam interesses de
determinados grupos ou classes sociais; tais interesses formatam a ideologia
(conservadora ou revoluciondria) e a utopia (quilidstica, humanista ou
socialista). N@o existe utopia pura, a margem da visdo critica e dos valores
que a orientam, caso se aspire a realizar na alternativa social a realidade
criticada. Neste sentido, toda utopia supde ou traz entranhada certa ideologia.

7%) “A ideologia se move sempre entre dois extremos, o impossivel e o possivel.
O impossivel ndo d4 impulso a sua realizacdo; o possivel sim. Mas nio s6 se
assume como necessario e realizdvel, mas também como valioso e desejavel”.
O status positivo da utopia € o da possibilidade relativa, concreta, que: 1)
surge de e em determinada realidade; 2) gera também outras possibilidades e,
portanto, 3) ndo se realiza inevitavelmente.

Em suma, a utopia ndo é absolutamente impossivel, nem possivel
aleatoriamente, mas depende de determinadas circunstancias e condi¢des. E mais: a
consciéncia do seu valor, da superioridade do possivel sobre o real, da vontade de
realizacdo e a correspondente praxis. A conjugacdo e a conjunc¢do de todos estes fatores
€ que tornardo a utopia exeqiiivel, digna de lutar-se por ela e vé-la realizada. Com a
ponderacdo de que nenhuma instancia por si s6 pode garantir que a busca da
emancipa¢do ndo conduza, em determinadas condi¢des, a uma nova dominacdo e

exploracdo. Certamente que

Poderiamos mudar toda a sociedade amanha, caso todos concordassem. O verdadeiro
obstdculo é que cada individuo se acha preso a um sistema de relagdes estabelecidas que, em
grande parte, entrava a sua vontade. Mas essas ‘relacdes estabelecidas’ repousam, em udltima
andlise, sobre decisdes ndo controladas dos individuos. A tarefa consiste, portanto em
remover esta fonte de dificuldade, revelando os motivos ocultos subjacentes as decisdes do
individuo, e desta forma colocando-o em condicdes de realmente escolher. Entdo, e somente
entdo, suas decisdes realmente procederdo dele. (MANNHEIM 1986, p. 284-285)
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Mannheim, a partir desta citagdo, aponta a histdria sociolégica dos modos
de pensamento como sendo o quadro referencial que permite o mapeamento das
estruturas intelectuais de cada época. Sdo estas que “devem ser compreendidas a luz das
transformagdes do elemento utdpico”. (Ibid, p.285) Aos que se debrucam sobre tais
questdes, Mannheim chama de intelectuais pois: “conscientemente ou
inconscientemente, as acham interessados em algo mais do que o sucesso no esquema
de competi¢do que visa a desalojar o atual. Por maior que seja a serenidade com que se
encare a questdo, ndo se poderd negar que este pequeno grupo quase sempre existiu’.
(Ibid, p.281) Isto independe de portar ou ndo as insignias exteriores da instrucdo. E
quanto maior a congruéncia entre seus interesses intelectuais e espirituais e os interesses
da classe em luta, melhor.

A topia — ordem atual, existente € superada pela utopia e a Histdria vai
sendo tecida de uma sucessdo de topias — utopias, para a topia seguinte, € assim
sucessivamente. E o que explica Mannheim no seu cldssico, e sempre citado “Ideologia
e Utopia” (1986). E a busca constante da Eu-topia, o melhor lugar, o melhor pais.

Os pensadores utdpicos de todos os tempos e de todos os matizes, ao
imaginarem uma outra realidade possivel e abrir a expectativa de um futuro congruente
com as realizagdes dos anseios pessoais e coletivos, contribuiram, dialeticamente, para
se voltar as costas para o velho, e a abrir-se para o novo. Construiu-se assim uma
mentalidade na qual o novo deve ser conquistado por cada um ou por todos. Querer
chegar 14: esta é grande contribuicio da milenar corrente utdpica que o0s
contemporaneos herdaram. E isto estd longe de ser apenas uma critica azeda e estéril
das condi¢des adversas que cercaram e cercam os homens. E muito mais: é uma
mentalidade que pela metamorfose que s6 o ideal consegue, se transmuta em atitude.
Uma atitude critica sim, mas positiva. A inaceitabilidade do presente, desacompanhada
da vontade de transformacgdo, € passividade resignada. A concretude do ideal € que
diferencia a utopia da ideologia. A perspectiva utépica abre espacos para novas
configuragdes e alternativas para a vida humana em sociedade. As mudangas, para

ocorrerem, devem ocorrer primeiro na mentalidade das pessoas. Dessa forma

a ordem que era tida por certa parece de repente estranha e contingente. H4 uma experiéncia
da contingéncia da ordem. Este, penso eu, é o principal valor das utopias. Numa altura em
que tudo € bloqueado por sistemas que falharam, mas que ndo podem ser batidas — esta € a
minha apreciagdo pessimista do nosso tempo — a utopia € o nosso recurso. Pode ser um
escape, mas € também a arma da critica. Pode ser que existam tempos particulares que
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pecam utopias. Pergunto-me se o periodo presente ndo serd um desses tempos, mas nao

quero profetizar, isso é outra questdo. (RICOEUR, 1991, p.488)

Surgem entdo outras questdes: se cada momento histérico teve suas utopias,
por que nao té-las agora? Pregar o fim da utopia, ou a morte da utopia, ndo € uma
ideologiza¢ao da questdo? Ou entdo encarar a utopia como forma de fuga do real para o
irreal, ndo seria ignorar seu potencial de reconstrucdo, de superagdao? O utépico nao
precisa ser necessariamente ucronico — ndo estar em tempo nenhum. O lugar e o tempo
estdo a frente. O horizonte pode ndo ser atingivel, mas ele € visivel, “por mais que eu
caminhe, jamais o alcancarei. Para que serve (entdo) a utopia? Serve para isso: para
caminhar” (GALEANO, 1997, p.310). Para Ernest Bloch “utopia € um sonho para a
frente” e com ela que “a humanidade marcha no longo caminho que leva a redencao”.
(Apud ROUANET, 2000, p.15)

E ele aponta para uma func¢do externa a utopia, a qual denomina de
“funcdo cdsmica da utopia que luta contra a miséria, a morte € mundo superficial da
natureza psiquica”. (BLOCH, 1989, p.298) E este como que um brado de revolta e de
esperanca. De revolta contra um universo que se mostra em estado de ruinas, e de
esperanca pela dimensao concreta da utopia que leva as pessoas a — “incipit vita nova”.
(Ibid, p.299) A fungio cdsmica une-se o caminho interno “que nos apela ao reencontro
de si mesmo, a preparagdo do mote interior, sem o qual todos se acham atirados ao
mundo exterior, sem valor e nulo, incapazes... de ndo fazer triunfar os horrores do
mundo”. (Ibid, p.11) A incompatibilidade entre a fungao césmica e o caminho interior é
que leva os homens a permitir que “o futuro consista na reprodu¢do pura e simples de
presente”. (BACZKO, 1985, p.387) “Esta luz brilha ainda em cada um de nos... em
direcdo a interpretacdo do sonho acordado em direcdo a utilizagdo do conceito utépico
no seu principio”. (BLOCH, 1989, p.11) E que principio € este?

O préprio Bloch responde com o titulo de uma de suas obras fundamentais,
Das Prinzip Hoffnung, ou seja, “O principio esperanga” obra escrita entre 1938-1949,
com 55 capitulos, e 1628 paginas. Nele desenvolve sua tese de que a fungdo cdsmica

consiste em a realidade ndo ser ainda o que se esperaria que ela fosse. E

A indiferenciacdo do sujeito e do objeto numa unidade primigénia é rompida por uma
espécie de “fome césmica”; a partir desse momento, pode-se falar ja de realidade
enquanto mediagdo. Esta ¢ mediacdo de sujeito e objeto, mas trata-se de uma mediacgéo
sempre em marcha rumo a uma reconciliagdo alentada pela esperanga. O modo como a
esperanga se encarna no sujeito — se é que ndo € o sujeito que se encarna na esperancga — é
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a ndo-identidade dialética do sujeito na histéria com todos os seus predicados.
(FERRATER MORA, 2001, p.321)

Esta mediacdo sujeito-objeto se torna necessaria porque o homem ndo &
ainda tudo o que o homem pode ser. E a sociedade ndo € ainda a sociedade de natureza
humanizada. E é este “o principio esperanca” o ndo ser ainda dos homens e da
humanidade. “O homem como enigma, o mundo como resposta; o mundo como
enigma, 0 homem como resposta”. (BLOCH, 1959, p.224) E esta dialética que permite e
“que acentua a possibilidade de intervencdo e de mudanga”. (ALBORNOZ, 1999, p.28)
E pode-se tirar alguns coroldrios deste ainda ndo: - o ainda nao sendo ndo € impossivel;
- a imaginagdo utdpica é o correlato do mundo; - em assim sendo, ndo hd razio para o
pessimismo; - o otimismo militante é o mote impelente para a transformagao do sonho
utopico em realidade palpavel. “Se o sonho noturno exige ser interpretado, o sonho
diurno exige ser posto em prética. E se aquele revela nossos traumas infantis, este se
volta para a transformacdo do mundo”. (Ibid, 1999, p.22) E esta mesma autora chama o
Principio Esperanca de “a enciclopédia blochiana dos sonhos humanos”. (Ibid, p.32)

Com Bloch surge um novo conceito de Historia: € um esperar militante de
concretizacdo de possibilidades que ainda ndo sdo, mas que poderdo vir a ser; a
esperanca € a antecipacdo do possivel real. “Nao se trata de uma possibilidade vazia,
mas completamente concreta dada a situacao real. Por isso, a realiza¢do da possibilidade
real ndao é tema de teoria, mas de pratica”. (MORA, 2001, p. 322) Conseqiiéncia: “o
homem é o ser que tem ainda muito diante de si”. (BLOCH, 1959, p.328)

E como educadores, diante da forca deste pensamento surge a questdo: a
efetiva realizacdo daquilo que o homem podera vir a ser, (pois ainda ndo o €) nao passa
necessdria e obrigatoriamente pelo processo da educagdo? Conhece-se algo mais
adequado para permitir a emergéncia deste homem que ainda nido é? A mediagdo
educacional entre o ser e 0 objeto ndo abre ao homem e a humanidade todo um mundo
novo de possibilidades reais? E ndo € isto — a unido da utopia com a educacido, um
otimismo militante revolucionario? Revoluciondrio (e ndo evoluciondrio) porque devera
ser feito pelos educadores que ainda conseguem ver na educacio aquela alavanca (alias,
metédfora também utilizada por Bloch) capaz de concretizar sonhos e esperangas. Com
isso concorda Giroux ao afirmar a “necessidade da esperanca como pré-condicdo para a

luta e pensamento critico”. (1997, p.243)
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2. Utopia e Educacao:

Escrita em Latim e publicada em 1516, a “Utopia” de Thomas More em
suas aproximadas centena e meia de paginas descreve em minucias a vida cotidiana dos
utopianos, apds haverem cortado o istmo que os ligava ao continente. O nome anterior
do pais era Abraxa e sua populacdo era uma horda grosseira e selvagem. Como ilha e
como Utopia, ascenderam a um novel ideal de civilizacio e cultura.

Atendo-nos apenas aos aspectos educacionais dos utdpicos (e deixando de
lado as questdes outras que More aborda), registre-se que as horas de lazer dos
utopianos eram gastas prioritariamente com questoes intelectuais: assistir a conferéncias
que todas as manhds se ministravam, ouvir musica, participar de jogos educativos. As
proprias refeicdes iniciavam-se sempre com leitura de textos edificantes. E Baczo

assinala que

A educag@o e a doutrina moral dos Utopianos estdo em harmonia perfeita com as suas
instrugdes e costumes. Como ja vimos, s6 muito poucas pessoas excepcionalmente dotadas
se consagram exclusivamente ao estudo. Contudo, todas as criangas sdo iniciadas nas belas-
letras, enquanto uma boa parte dos adultos participa numa espécie de formagao continua.
Com efeito, os Utopianos t€m uma verdadeira paixao, pelos trabalhos o espirito. Foi assim
que aprenderam facilmente o grego com Rafael Hitlodeu (ndo estd excluido, alids, que esta
ndo provenha dos Gregos, pois, coisa curiosa, encontram-se vestigios do idioma grego nos
nomes das cidades e das func¢des publicas). Identicamente, estdo sempre abertos ao processo
técnico, tendo assimilado muito depressa a arte da imprensa, que lhes era desconhecida até a
chegada de Hitlodeu. Em dialéctica, musica, aritmética e geometria, fizeram as mesmas
descobertas que nds; em contrapartida, desprezam a escoldstica, a astrologia e a metafisica.
Desenvolveram a sua propria filosofia moral. Viver segundo a sua natureza, eis aquilo que
Deus ordenou ao homem — € esta a sua defini¢cdo da virtude. Ora, € a propria natureza que
prescreve ao homem uma vida agraddvel como fito de qualquer ac¢cdo. (BACZO, 1985,
p-340)

E More, apds descrever os usos, costumes, religides, oficios, ocupacoes,
vestudrio, doutrina moral, planejamento urbano e demogréfico, institui¢cdes, sistema
econdmico/financeiro, conclui afirmando haver encontrado na republica utépica muitas
coisas que “mais desejo que espero ver implantadas em nossas cidades”. (MORE, s.d.
p-122) “O débito da “Utopia” de More para com a “Republica” de Platio € explicito”.
(GINSBURG, 2004, p.34)

Tomaso Campanella, também produziu uma obra literdria com “Idéias de
uma republica filosofica”, e deu a ela o nome de “Cidade do Sol”. Seu chefe supremo é
chamado de Metafisico, assistido por trés chefes adjuntos: Poder, Sabedoria e Amor. O

Poder cuida das questdes da guerra e da paz, das artes militares e assuntos bélicos. O
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triinviro do Amor € quem zela pelas questdes da procriagdo e da educacao dos filhos e a
tudo o que se refere ao vestudrio e a alimentacdo. O triinviro Sabedoria se incumbe das
artes liberais e das artes mecanicas.

Cuida também das ciéncias e seus magistrados, os doutores e as escolas

das respectivas disciplinas. Tantas sdo as ciéncias tantos sao os magistrados.

Ha um magistrado que se chama Astrélogo, e além dele um Cosmdégrafo, um Aritmético,
um GeOmetra, um Historiador, um Poeta, um Légico, um Retdrico, um Gramético, um
Médico, um Filosofo, um Politico, € um Moralista. Todos eles se atém a um unico livro,
chamado Sabedoria, no qual com clareza e concisdo extraordindrias estio escritas todas as
ciéncias. Este livro € lido por eles ao povo, a maneira dos Pitagéricos. A Sabedoria
mandou adornar as paredes interiores e exteriores, inferiores e superiores, com excelentes
pinturas que em admirdvel ordem representam todas as ciéncias. (CAMPANELLA, s.d.,
p-132)

As pinturas continuam nos muros € nas cortinas com evidentes intencoes
didéticas. Além de pinturas da defini¢des explicacoes, alfabetos, o que torna o templo
da Cidade do Sol ndo s6 um lugar de culto, mas, e principalmente, de ensino e de
aprendizagem. Ao redor deste lugar extraordindrio ha seis ordens de circulos, todos

delimitados por muros pintados. Campanella, que os descreve assim:

Na parte interna do muro do primeiro circulo acham-se representadas todas as figuras
matematicas. S3o muito mais numerosas do que as inventadas por Arquimedes e Euclides.
Sua grandeza estd em proporgdes com a das paredes, e uma breve explicacdo, contida
num verso alusivo a cada uma delas, dd a conhecer seu significado. H4 também,
defini¢des, proposicdes, etc.

Na parte externa da parede do mesmo circulo encontra-se em primeiro lugar uma
descricdo, integra e ao mesmo tempo detalhada, de toda a terra. Esta descri¢do vai seguida
das pinturas correspondentes a cada provincia, nas quais se indicam brevemente os ritos,
as leis, os costumes, as origens e as possibilidades dos seus habitantes. Por cima do lugar
que ocupa o alfabeto da Cidade do Sol, véem-se os alfabetos de todas as provincias.

No interior do segundo circulo, ou seja das segundas habitacdes, estdo pintadas todas as
espécies de pedras preciosas e vulgares, de minerais e metais, incluindo também alguns
pedacos de metais auténticos. Cada um desses objetos estd acompanhado de dois
versiculos contendo a explicacio adequada. No exterior do mesmo circulo estdo
representados todos os mares, rios, lagos e fontes que hd no mundo, assim como também
os vinhos, azeites e todos os licores com indicacdo da sua procedéncia, qualidades e
propriedades. Sobre as arcadas encontram-se anforas encostadas a parede e cheias de
diversos licores, que datam de cem ou de trezentos anos e sdo usados como remédios de
vérias enfermidades. Outros versiculos explicam as figuras relativas ao granizo, a neve, ao
trovao e a todos os fendmenos que acontecem na atmosfera. Os habitantes da Cidade do
Sol também sabem produzir artificialmente, dentro de uma habitacdo, todos os fendmenos
meteoroldgicos, isto €, os ventos, as chuvas, os trovdes, 0 arco-iris, etc.

Na parte interna do terceiro circulo acham-se representadas todas as espécies de drvores e
ervas, algumas das quais se conservam vivas dentro de vasos colocados sobre as arcadas
da parede exterior, todas acompanhadas de explicagcdes indicando o lugar onde foram
encontradas, suas propriedades, aplicacdes e semelhancas com as coisas celestes, com os
metais e as partes do corpo humano e com os objetos do mar, seus diferentes usos em
medicina, etc. Na parte externa véem-se todas as espécies de peixes, tanto do rio como de
lago ou de mar, seus costumes, qualidades, modo de reproduzir-se, de viver e de criar-se;
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suas aplica¢des na natureza e na vida e finalmente as suas relagdes com as coisas celestes
e terrestres, produzidas natural ou artificialmente. Tanto € assim que fiquei assombrado ao
ver peixes em forma de bispo, cadeia, couraca, cravo, estrela, membro viril, etc.,
constituindo cépias perfeitas de todas aquelas coisas que entre nds existem. Encontram-se
também ourigos, conchas, ostras, etc. Enfim, estd ali admiravelmente escrito e explicado
tudo o que o mundo das dguas contém digno de mengao.

No interior do quarto circulo estdo pintadas todas as espécies de aves, suas qualidades,
tamanho, costumes, cores, vida, etc., incluida a ave Fénix, que eles consideram
absolutamente real. Na parte externa do mesmo circulo mostram-se todas as espécies de
rateis serpentes, dragdes, vermes, insetos, moscas, mosquitos, moscardos, escaravelhos,
etc., com suas especiais propriedades, virtudes, venenos, usos etc., e todos eles em
nimero muito maior do que podemos imaginar.

No interior do quinto circulo encontram-se os animais mais perfeitos da terra em
quantidade tal que provoca assombro e dos quais nds ndo conhecemos nem a milésima
parte. Por serem muito numerosos e de grande tamanho estdo também pintados na parte
exterior do dito circulo. Oh! Quantas espécies de cavalos poderia descrever-te agora! Mas
deixe-se aos doutos explicar a beleza das figuras.

Na parte interna do sexto circulo estdo representadas todas as artes mecdnicas, seus
instrumentos e o diferente uso que delas se faz nas diversas na¢des. Cada uma ocupa o
lugar que lhe corresponde segundo a sua peculiar importincia e tem a explicacdo
adequada. A seu lado figura o nome do inventor. Na parte externa estio todos os
inventores de ciéncias e armas, bem como os legisladores. Entre eles vi Moisés, Osiris,
Japiter, Merctirio, Licurgo, Pompilho, Pitdgoras, Zamolhim, Sélon, Caronte, Foroneo e
outros muitos. Também representaram Maomé, mas consideram-no como um legislador
falaz e viril. Em lugar proeminente vi a imagem de Jesus Cristo e a dos doze Apdstolos,
aos quais consideram dignos de toda a veneracdo, considerando-os superiores aos
homens. Na parte inferior dos pérticos contemplei as figuras e César, Alexandre, Pirro,
Anibal e outros herdis, principalmente romanos, ilustres tanto na guerra como na paz. E
quando, cheio de assombro, lhes perguntei como conheciam a nossa historia,
responderam-me que sabiam todas as lingua e que para tal fim enviavam constantemente
a todas as partes do mundo exploradores e delegados para conhecer os costumes, o poder,
o regime, as histdrias e as coisas boas e mds, das nagdes com o objetivo de que em
seguida informassem a sua nagdo. Semelhante instrucdo deleita-os sobremaneira. Soube
que os chineses inventaram antes de nds, a pdélvora e a imprensa. Ha mestres dedicados a
explicar as pinturas, os quais acostumam as criancas a aprender todas as ciéncias sem
esforco e como que brincando. O método empregado por eles € histérico, até que as
criancas cheguem a idade de dez anos. (CAMPANELLA, s.d., p.132-135)

Nao se hesitou em transcrever esta longa citagdo que deixa evidente o nivel

de detalhamento a que chegou Campanella ao tratar da epistemologia da sua época —

nada parece ter sido esquecido. A sua diddtica € a simbiose entre conhecimento

cientifico e conhecimento artistico. A contempla¢do ndo sé produz a admiracdo como a

inquiricdo. A metafisica e a fisica estdo ao alcance das criancas pela explicacao dos

mestres. A sala de aulas é do tamanho dos conhecimentos que ai estdo para serem

assimilados. O autor ndo chega a especificar no que consiste o “método histérico”, mas

pode-se inferir a unido da natureza com a sua apreensdo pelo homem, e nesta Capela

Sixtina de circulos a hipdtese que se impde € se ndo se estd diante da génese do realismo

pedagdgico?

Escrita por Francis Bacon em torno de 1623, “A Nova Atldntida” apresenta

uma interessante instituicdo: A Casa de Salomdo. Ora, desde sempre Salomdo é
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considerado o protétipo perfeito da sabedoria personificada. Ao denominé-la de Casa de
Salomao, sua funcdo € claramente explicada: conhecer, produzir e difundir a sabedoria
por toda Atlantida.

No dizer do préprio autor: “O objetivo da nossa fundagdo é o conhecimento
das causas e secretas nogdes das coisas e o alargamento dos limites da mente humana
para a realizacdo de todas as coisas possiveis”. (BACON, s.d., p.260) E gasta as nove
paginas seguintes para descrever as atividades, metodologias, instrumentos, oficinas e
demais facilidades encontradas na Casa de Salomdo. Todos os ramos do saber sdo

investigados, em lugares apropriados e com instrumental adequado.

Os membros da Casa de Saloméao realizam um trabalho coletivo, e se dividem segundo suas
atividades. Os ‘mercadores da luz’ sdo os que navegam por paises estrangeiros trazendo
novas informagdes; os ‘depredadores’ recolhem os experimentos que se encontram nos
livros trazidos; os ‘homens de mistério’ redinem os experimentos por dreas; os que tentam
novos experimentos sdo chamados ‘pioneiros’; hd ainda os ‘doadores’, os ‘ldmpadas’, os
‘inoculadores’ e, por ultimo, além dos ‘aprendizes’, os que sintetizam as descobertas em
axiomas, aforismos gerais, e que sdo chamados ‘intérpretes’ da natureza’. Sdo os membros
da instituicdo que decidem quais descobertas devem ser comunicadas ao publico e quais
devem permanecer guardadas. A sociedade tem suas cerimOnias e seu ritos, realizados em
amplas galerias onde se situam estdtuas dos grandes descobridores e inventores de coisas
uteis. (SOUZA , 2001,(b) p.17-18)

Se a Atlantida platonica desapareceu sem deixar vestigios, a Atlantida
baconiana sobrevive pelo cultivo do conhecimento. Se aquela era uma alegoria social,
esta é uma utopia epistemoldgica. E pela posse do saber que se ascende 2 uma sociedade
mais congruente com as aspiracdes humanas.Todos os habitantes de Bensalém (capital
da nova Atlantida) poderiam participar da aristocracia da inteligéncia. E aqui Bacon
difere de Platdo: a aristocracia ndo era limitada a alguns poucos, a quem caberia o
governo, mas a todos os atlantes. Ter o conhecimento ndo para deter o poder mas para
ter uma melhor forma de vida. Os “mercadores da luz” percorrem terras estrangeiras
ndo para buscar riquezas, mas em busca de novidades cientificas, tecnoldgicas, novas
descobertas. Nao acumulam riquezas na nova Atlantida, repartem-se conhecimentos.
N3o se busca o lucro, busca-se a felicidade.

Idéia semelhante nos € apresentada por Condorcet, quando em 1793,
prisioneiro, escreve o “Quadro Historico do Progresso do Espirito Humano”, no qual
“ndo pedia outra chave para a Utopia que ndo a educagdo universal”. (DURANDT,

1996, p.200) E finalmente
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... 0 sol iluminard na terra unicamente homens livres que ndo conhecem outro senhor que
nio seja a sua propria razdo; a desigualdade entre os povos desapareceu e todos em
conjunto, sem guerras nem conflitos, gozardo dos beneficios da civilizacdo; o
aperfeicoamento moral do homem e a racionalizacdo das institui¢des terdo por resultado a
eliminacdo dos preconceitos, o aumento da felicidade tanto individual como coletiva, a
supressao dos conflitos entre o individuo e a sociedade, etc. — idéias, imagens, todas elas,
trabalhadas e reelaboradas pelas utopias. Ora, esta visdo da cidade vindoura tem como base
da eua ‘esperanca garantida’ toda a marcha da histéria humana, assim como as leis
‘constantes e necessdrias’ que a comandam. (BACZKO, 1985, p.373)

A nog¢do da infinita perfectibilidade humana atinge o seu paroxismo com
Kant. O pensamento de Rousseau, especificamente no Emilio (1762), (e ao qual Rugiu,
1998, p.15, chama de “provocacgdo utépica”), € outro elo importante da corrente utdpica
em pedagogia. Markert, (1994, p.48-68) lembra ainda de Pestalozzi (Leonardo e
Gertrudes 1781-1877 e Como Gertrudes educa seu filho, 1801), de Coménius (Diddtica
Magna ou Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos, 1657). H4 também as
figuras Nietzsche (Sobre o futuro de nossos estabelecimentos de ensino, 1872),
Makarenko (Poema Pedagdgico, 1933), Skinner (Walden II, 1948), Paulo Freire
(Pedagogia do Oprimido, 1967), lllich (Sociedade sem escolas, 1970), e muitos, muitos
outros.

Sdao estes apenas alguns exemplos de constructos tedricos, de
autores/educadores de épocas e origens diferentes, mas com uma preocupacdo em
comum: apontar novos rumos para a Educacdo. E o mais importante: exerceram uma
influéncia ndo mensurdvel, mas certamente enorme, sobre a praxis pedagdgica de
incontdveis professores nos seus cotidianos escolares. Atravessaram fronteiras no tempo
€ no espago, e através destes professores, atingiram a educacdo de muitas geragdes de
estudantes. E mais ainda: contribuiram para a consolida¢do de uma mentalidade utdpica
em educagdo. Nao uma utopia acabada mas sempre nova e renovadora, em cada pessoa,
em cada sociedade.

O cardter paradigmatico de todos estes textos de inspiracdo educacional
deixam claro o pacto entre texto, autor e leitor, permeados pela utopia. As utopias
pedagdgicas implicam “uma transformacdo do olhar sobre o mundo” (BACZKO, 1985,
p.345) e fazem delas “um poderoso sonho mobilizador que marcou profundamente o
imagindrio coletivo. (Ibid, p.351) “Acresce que a utopia nao €, de modo algum, um

conceito neutro”. (Ibid, p.347). E acrescente-se que

A medida que o nimero de textos utépicos aumenta, uma singular afinidade une as utopias
As estruturas mentais as idéias mestras da época. A utopia mantém, pois, relacdes multiplas
e complexas com as idéias filosoficas, as letras, os movimentos sociais, as correntes
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ideolégicas, o simbolismo e o imagindrio coletivos. As fronteiras das utopias tornam-se
tanto mais méveis quanto mais abarcam a dindmica social e cultural. Oferecem estruturas de
acolhimento as esperancas coletivas em busca de uma idéia moral e social, intervindo assim
como agente ativo que contribui para a cristalizacdo de sonhos confusos. (Ibid, p.346)

Diante do abatimento das utopias romanticas politicas e o fortalecimento das
utopias tecnocraticas, dos quais “O admirdvel mundo novo” de 1932, de Aldous Huxley
e “1984”, de George Orwell, de 1949 sdo exemplos elucidativos, ha que se interpor a
utopia pedagdgica, que atuando mediante processos pedagdgicos libertadores, em todas
as frentes possiveis, possa preparar o advento (e elicid-lo) de um outro tempo novo.

A Pedagogia hoje

... deixou para trds seu abatimento assim como seus grandes pontos de ruptura: a reforma
educacional, a educagdo autoritdria, o trabalho infantil anticapitalista e a formacgao
emancipatéria de adultos... o moinho do cotidiano se apoderou de todas elas, alguns foram
triturados, alguns se mantiveram e contribuiram para a reforma e melhoria da pratica e das
institui¢cdes pedagégicas. (BRUMLIK, 1992, p.530)

Interessante a analogia de Brumlik: o moinho das préticas cotidianas
pedagdgicas tem triturado a funcdo primordial (e inevitivel) da Pedagogia: rever
criticamente suas utopias € pensar o novo, € para ele avancar. A sobrecarga de tarefas
do dia a dia em classe e fora dela, tem obscurecido a visdo de educadores e afastado-os
do principio esperanca. O futuro para haver se tornado apenas uma categoria, € as
inovacdes, apenas a retomada de tradi¢cOes travestidas do novo. E as utopias
pedagdgicas permanecem pendentes desde Platdo. Para se encontrar novamente a
passagem da tradi¢do para o novo, da utopia para a concretude, via acdo pedagdgica
socializadora, dialégica e emancipadora, talvez seja necessdrio uma re-visdo critica do
pensar pedagdgico utdpico, que contemple todos os educadores ja citados neste
capitulo, e mais Schleiermacher, Korczak, Schiler, Dewey, Neil, Arendt.

Ao ler Platdo, fica-se com a impressdao que ele imputa a acdo pedagdgica
todo o O0nus da concretizacdo da sua utopia. O Estado, por ele idealizado parece
corresponder a uma antropologizacdao das virtudes desejdveis ao ser humano, e este
estado ideal passa a ser real pela acdo sucessiva das geracdes. Desvencilhando-se de
qualidades contingenciais, a “alma se aproxima da idéia do bem através do aprender, da
inteligéncia e da cognicdo; ... e torna-se parecida com a idéia e perde os seus proprios
tragos caracteristicos”. (BRUMLIK, 1992, p.535)

Libertando-se da filosofia da existéncia e das idealiza¢des platonicas, Arendt

chega ao conceito de natalidade, quando a ocorréncia do novo — questdo fundamental
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tanto para a politica quanto para a pedagogia, coincide com o nascimento de cada novo

individuo.

Todas as atividades estdo orientadas de modo idéntico também na natalidade. Isto se da,

uma vez que elas t€ém sempre a tarefa de cuidar também do futuro, ou seja, cuidar para que a

vida e o mundo — no fluxo constante dos recém-chegados, daqueles que nascem dentro dele

como se fossem estrangeiros — esteja a altura e permaneca preparada para esse fluxo. Mas
com isso, a acdo estd mais estreitamente ligada a condicdo fundamental da natalidade do
que ao trabalhar e produzir. O novo comego que vem ao mundo junto com cada nascimento,
pode se fazer valer no mundo somente porque ao recém chegado cabe a capacidade de gerar
ele mesmo um novo comeco, isto é, de agir. No sentido de iniciativa — dar um inicio — esse
fato traz consigo um elemento de acdo para todas as atividades humanas, o que quer dizer
nada menos, que essas atividades sdo mesmo exercidas por aqueles seres que vém ao mundo
através do nascimento, e que estdo sob a condi¢do da natalidade. E, uma vez que o agir estd
distante, por exceléncia, das atividades politicas, poderia ocorrer que a natalidade
representasse para o pensamento politico um fato tdo decisivo, formador de categorias,

como foi desde sempre a mortalidade, e no ocidente no minimo desde Platdo, o fato sobre o

qual o pensamento metafisico e filoséfico se produziu. (ARENDT, apud BRUMLIK, 1992,

p.542)

Para Arendt, portanto, a concretizagdo das utopias ocorre com cada
nascimento. Tal concepcdo implica em ndo s6 formar os recém-chegados dessa ou
daquela maneira, como em protegé-los contra exigéncias, contradicoes e reivindicagdes
de uma realidade que eles ja irdo encontrar, e para a qual ndo deram ainda a sua
contribuicdo, mas na qual, certamente, participardo de forma ativa. Aqui, outra dupla
constatagdo se impde: ao ativamente tratar de formar-se (dar-se forma) cada individuo
estard também dando forma a uma dada realidade social. Dai a indissociabilidade entre
o individual e o coletivo, idéia esta ja encontrada em Platdo. Ao homem social ndo basta
ser bom, verdadeiro e justo, mas promover o bem, a verdade e a justica. E é em
sociedade que o homem exercerd sua emancipagdo, autonomia e liberdade.

Refletindo-se sobre a existéncia do ser humano a luz de tais formulagdes nao
ha como deixar de considerar o homem como ser utépico. O valor de cada um nio pode
ser avaliado pelo que ele é (ou pior, tem), mas pelo que ele potencialmente é. A sua
inerente e atdvica carga de esperanca, bem como sua consciéncia racional, é que dao ao
homem sua real dimensdo. Mas, sendo um ser utdpico, ele pode conceber-se como
sendo inacabado, necessitado e imperfeito. A consciéncia do que ele poderd vir a ser
pode e deve traduzir-se em busca incessante e nessa busca, longe de se mostrar um ser
passivo, € critico porque recusa o mundo em que vive por um mundo melhor,
instalando-se nele uma atitude esperancgosa cheia de fé. (ALVA, 2002, p.79)

Paralelamente com o que acontece consigo mesmo, o homem também

exercerd seu esfor¢o para transformar a realidade e o mundo que é, naquele mundo e
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naquela realidade que podem ser, e que ele, o homem, quer que sejam. Surge assim a
necessidade de uma educagdo para a transformacdo. No dizer de Freire: “Em todo
mundo existe um impeto criador. O impeto de criar nasce da inconclusdo do homem. A
educagdo € mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto ontoldgico de criar. A
educacgdo deve ser desinibidora e nio restritiva”. (FREIRE, 1993, p.32)

E evidente o potencial criador e transformador social e individual da utopia,
mais particularmente, das utopias pedagdgicas. Nelas reside a for¢ca da superagdo e da
mudanca. Por isso, ainda segundo Freire a “utopia € a dialetizacdo dos atos de denunciar
e anunciar, o ato de denunciar a estrutura desumanizante, de anunciar a estrutura
humanizante. Por essa razao, a utopia é também um compromisso histérico”. (FREIRE,
1980, p.27) E “nessa atitude de critica do atual, o pensamento utdpico ndo cai no irreal,
mas apodia-se nas tendéncias fundamentais do presente que tém suas raizes no passado
para irromper no futuro e, assim, reconstruir o real”. (ALVA, 2002, p.80) E referindo-se
ao potencial utépico da pedagogia politica derivada das legislacdes da Revolugdo
Francesa, constata-se a “utopia de desenvolucdo dos talentos individuais pelo coletivo
transformado”. (BOTO, 1996, p.113)

O desenvolvimento integral do ser humano é o fator primeiro para a sua
emancipa¢do. Para Adorno “o individuo s6 se emancipa quando se liberta do
imediatismo de relacdes que de maneira alguma sdo naturais, mas constituem
meramente residuos de um desenvolvimento histdrico ja superado, de um morto que
nem ao menos sabe de si mesmo que estd morto”. (1995, p.67-68)

Para ele, emancipacdo, constituicio e racionalidade t€ém o mesmo

significado. (Ibid, p.143) E educacdo ele a conceitua como a producdo de uma

consciéncia verdadeira. (Ibid, p.141, grifo no original) Serd isso uma utopia adorniana?

Ou um desafio aos educadores de hoje? Ou uma meta a ser buscada? Serd alcancada
algum dia? Ou o processo de perseguir tal meta, de superar os obstaculos que se opde e
desafiam o animo, € que impulsiona os educadores, eles proprios buscando a
emancipagdo para si e seus estudantes?

Thomas Mann, no seu monumental Der Zauberberg (1924) — “A Montanha
Mdgica” (986 paginas na edi¢do brasileira) indica aquilo que os detentores do poder
insistem em nao ver: o povo nao € tdo ingénuo quanto eles imaginam. Ver a realidade é
o primeiro passo para lé-la. Ver a realidade € o passo seguinte para transforma-la. Mas o

povo vé? Mann diz que sim:
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Sim, poucos se davam conta de quanto o povo se divertia com aqueles titulos de doutor,
com todo o mandarinato de formag@o e com a escola primdria publica, esse instrumento da
ditadura da classe burguesa, que o manejava na ilusdo de que cultura popular era forma
diluida da cultura erudita. O povo sabia muito bem onde encontrar aquela cultura e aquela
educacdo de que precisava na luta contra a burguesia caduca, e ndo a procurava nessas casas
de corre¢do do ensino oficial. J4 ndo era segredo para ninguém que o préprio tipo das nossas
escolas, tal como se desenvolveu das escolas dos conventos medievais, representava um
anacronismo, uma grotesca velharia; que ninguém, em todo o vasto mundo, devia a escola a
sua verdadeira formacdo, e que um ensino livre, acessivel a todos por meio de conferéncias
publicas, de exposi¢des, do cinema etc., era muitissimo superior a qualquer ensino escolar.
(MANN, 2000, p.721).

Escrito logo apdés a Primeira Guerra Mundial, “A Montanha Magica”,
entrelacadamente aborda profundos problemas e inquietacdes que a todos afligiam
naqueles dias A guerra havia deixado para trds (e para sempre?) os grandes ideais da fé,
da ciéncia, da filosofia. E nas altitudes de Davos (até parece premonitério), apds sete

anos de enfermidade, o herdi do romance encontra o seu momento culminante de vida, a

A e .. .. A . . s ‘ 26
sua experiéncia — limite, o divisor de sua existéncia. No magistral capitulo “Neve””, o

heréi Hans Castorp, querendo ficar sozinho, vai esquiar.

Mas ¢é apanhado por uma tempestade de neve e se perde. Cansado, entorpecido com goles
de vinho do porto, com o vento, e com esfor¢o a que nao estava habituado, ele cai no chio
coberto de neve e comeca a sonhar. O que ele vé€ ¢ a antitese de sua prépria situacdo, um
lindo parque ensolarado, uma paisagem cldssica — sem divida a Grécia — com uma
populacdo — cldssica, alegre, jovial, bonita, dangando, andando, descansando. Mas entio
aparece a sua frente um templo, severo, quase sinistro: Hans, com medo, penetra nele. Ele
tem razdo de sentir-se assim: vé& duas feiticeiras pavorosas estracalhando uma crianca e
devorando-* Nauseando e em desespero perante esse quadro.Hans desperta e se vé exausto
e gelado na neve. E ele conclui: a morte estd na vida, mas o amor — € ndo a razao — € mais
forte do que a morte. “O homem ¢é mestre em contradi¢des; elas existem através dele, e
assim ele se agiganta superior — vor nehmer a elas. Ser maior do que a morte, grande
demais péra ela — essa € a liberdade de sua mente. Se maior que a vida, grande demais
para ela — esta é a piedade em seu coragdo.Mas a balanca ndo é equilibrada; Castorp
decide: “ndo permitirei que a morte domine os seus pensamentos! Pois a bondade e a
caridade consistem nisso e em nada mais”. E mais uma vez, com énfase: “Pelo bem da
bondade e do amor, o homem nédo deve deixar que a morte domine os seus pensamentos’.
E num esfor¢o tremendo ele se ergue e consegue regressar com vida. (GAY, 1978 p.146)

Nos Alpes o cendrio € magnifico e pode bem representar as culminancias a
que o espirito humano pode atingir e “ser maior que a vida”. A dialética Grécia alegre e
jovial, frente ao sinistro templo dos horrores, a ambivaléncia na qual este mesmo
espirito se debate. E na planicie acaba de estourar a Primeira Guerra Mundial, com os
conseqiientes desencantamentos politicos e metafisicos, na esteira das atrocidades que

se cometiam por toda parte. Ficar no alto da Montanha Mdgica ou retornar ao vale para

% No dizer de Gay (1978, p.145) Neve é um dos pontos méximos da literatura moderna, onde Mann
funde com sucesso todos os elementos de seu trabalho — realismo, simbolismo, filosofia — numa unidade
Idcida.
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lutar? Idealismo ou realismo? Ou idealismo com realismo? Na ddvida da resposta, “o
homem ndo deve deixar que a morte domine seus pensamentos”.

Finalizando este capitulo, pode-se dizer que as utopias em geral, e as utopias
pedagdgicas em particular, sio onde homens e educadores lancam suas ancoras de
esperancas libertadoras e emancipadoras e conseguem vislumbrar o ser humano como
este potencialmente estd determinado a ser, desde que se disponham, juntamente com

seus educandos a subir a Montanha Mdgica das Utopias.
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... BREVEMENTE,
ABERTURA AO PUBLICO
DA CAVERNA DE PLATAO,
ATRACAO EXCLUSIVA,
UNICA NO MUNDO,
COMPRE JA SUA ENTRADA.

Saramago
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CONCLUSAO

H4 um conto de Jorge Luis Borges intitulado A Biblioteca de Babel (de
1941), que inicia dizendo que o “universo (que outros chamam a Biblioteca) constitui-se
de um nimero indefinido, e quicd infinito, de galerias hexagonais...” E a descri¢do
arquitetonica da biblioteca prossegue descrevendo seus corredores, salas hexagonais,
muros, prateleiras, pisos superiores € inferiores — um verdadeiro labirinto. A descri¢ao
dos livros € tdo inconcebivel quanto a arquitetura: cada prateleira encerra trinta e dois
livros, cada um deles com quatro centenas e dez paginas (sic); “cada pigina, de quarenta
linhas; cada linha de umas oitenta letras de cor preta”. Sdo escritos em linguagem
secreta e indecifravel, e ndo hd dois livros idénticos: hd-os em portugués e um dialeto
samoiedo-lituano do guarani, com inflexdes de arabe cldssico! Como a Biblioteca €
total, nela h4 de tudo: “a histéria minuciosa do futuro, as autobiografias dos arcanjos, o
catdlogo fiel da Biblioteca, milhares e milhares de catdlogos falsos, a demonstracdo da
falacia desses catdlogos, a demonstracdo da falacia do catdlogo verdadeiro, o evangelho
gnostico de Basiledes, o comentério desse evangelho, a relacdo veridica da tua morte, a
versao de cada livro em todos os livros”. E por af vai a descri¢do.

Se a arquitetura da Biblioteca de Babel nos lembra um labirinto, seu
conteido nos lembra incoeréncia, 16gica indecifravel, confusdo (dai o Babel), e mais:
“iluminada, solitdria, infinita, perfeitamente imdvel, armada de volumes preciosos,
inutil, incorruptivel, secreta”. E o choque inevitdvel: “a certeza de que tudo esta escrito
nos anula ou nos fantasmagoriza”.

Labirinto, livros, conhecimento, confusdo. A metafora borgiana presta-se
fantasticamente bem para ilustrar o atual movimento histdrico, visto com os “6culos” do
homem contemporaneo que se propde a busca de um conhecimento que se revela mais e
mais infinito, mais e mais labirintico... Mas como nao ha labirintos em que nao se perca,

nao os hd sem que se procure uma saida. Portanto, labirinto também é procura.
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Os gregos conceberam o labirinto como prisdo e nele colocaram um
devorador insacidvel e inclemente, o Minotauro. E lhe deram um endereco: Creta.
Borges, ao contrdrio, ndo indicou o endereco, mas deu-lhe a localizacdo: uma
Biblioteca. Os gregos providenciaram, para libertar Teseu, o foi de Ariadne. Borges ndo
providenciou nem fio nem fita. E o homem contemporaneo estd a lhe sentir a falta. O
mito das trés Parcas e os versos de Goethe ao falar de fios do tear espiritual (ver
Introdu¢do) mostram que sempre, € ndo sO hoje, o homem estd a procura do fio de
Ariadne para sair do labirinto metafisico/epistemoldgico no qual se encontra.

A elaboragdo desta tese fez parte desta procura. E desenvolve a hipdtese de
que tal fio ja estd a disposi¢do dos pensadores da Educagao ha muitos e muitos séculos.
Os gregos o teceram ao longo da sua civilizagdo para os seus objetivos de entdo e as
civilizacdes posteriores dele se apropriaram: o conceito de Paidéia. Mas cada
apropriacdo revestiu-o das caracteristicas da sua época e conforme os objetivos, as
finalidades e prioridades que se estabeleciam.

Um olhar mais superficial poderd levar a pensar que a Paidéia, com a
patina do tempo, perdeu sua forca. A ideologizacdo, a homogeinizagdo, a irrelevancia
do hoje,, o desconhecimento do passado, a imponderabilidade do futuro, a auséncia do
sentido da vida... ndo € este o quadro descritivo da atualidade? E ndo sdo eles préprios
indicadores da necessidade da retomada da Paidéia no seu vigor utépico original?
Paralelamente assiste-se a desilusdo das grandes utopias, que deixaram de ter sentido,
pois também elas foram ideologizadas para favorecer outras lutas e interesses de
partidos, de classes, de teorias. O vigor do paradigma paidéutico em Pedagogia apenas
parece haver se perdido no tempo, ja que ndo interessava aos poderosos de plantdo a
busca de ideais educativos que conduzisses os homens a sua efetiva emancipacio via
cultivo das suas potencialidades. Uma educacdo descartdvel produz homens
descartaveis. E homens assim sdo silenciosos. Silenciosos que tem voz, mas nao tem
discurso. E se ndo o tem, € por terem sido educados para nao té-lo.

A Paidéia Critica que se propde para a contemporaneidade compete a
tarefa de acabar com o siléncio dessa imensa maioria. Uma das grandes necessidades do
homem contemporaneo, se nao a maior, € a de Educagdo. Mas a educagdo paidéutica, no
que ela tem de potencial eliciador de mudangas na vida das pessoas e as comunidades
via exceléncia na Educacdo. Objetivos perenes que devem ser retomados via reflexao
critica do que realmente consistem os fendmenos da educacdo. Principios mais que

fundamentais, principios fundantes porque sobre eles se ergue o ideal de um homem
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pleno, liberto emancipado. O homem sempre deve ser definido pelo que ele pode ver, e
nao por aquilo que €. Talvez também pelo que ele deixou de ser.

A retomada, neste inicio de milénio, dos verdadeiros fins da educac¢do, que
déem aos seres humanos a sua dimensdo universal e atemporal, é esta a tarefa da
Paidéia Critica. A reflexao filosofica, baseada na €ética e na metafisica fara do filésofo
um educador e do educador um filésofo. E um homem assim pensado e formado nao
serd descartavel nem silencioso.

Que tipo de professor se quer? Que tipo de aluno se quer? Quais
conhecimentos se ird priorizar? S@o todas questdes que, talvez seja bem mais
importantes que muitas das respostas que foram impingidas aos educadores desde a
modernidade. E neste labirinto de indagacdes e de inquietagdes, ndo ha alternativa
melhor que continuar procurando a saida. E esta procura, por mais paradoxal que possa
parecer, nos leva adiante porque quem procura nao estd parado. A ascencdo ao Bem, a
Verdade e a Luz indicada pelo Mito da Caverna aponta o tipo de homem que paidéutica
e criticamente se deve educar.

A reflexdo filosofica e paidéutica € o caminho que se indica para esta
retomada. Mas uma reflexdo confrontada com a pluralidade complexa de questdes
psicoldgicas, antropoldgicas, sociais e econdmicas. Uma retomada de principios
educacionais e educativos que fujam do mascaramento ideoldgico, € que esteja em
consonancia nio com o novo, mas com o permanente. E o que é permanente em
educacio? E a pedagogia que ndo perde de vista a busca da perfectibilidade humana.
Voltou-se aos gregos?

E por que nao? E por que sim?

Porque os saberes hoje ja ndo sdo propriedade de ninguém, muito menos
dos professores. Estdo ao alcance virtual de quem queira acessa-los. O ato pedagdgico
ja ndo pode ser encarado como transmissao de conhecimento. Mas pode, € muito bem,
ser encarado como a saida da Caverna. Que na linguagem ficcional de Saramago virou
atracdo de uma grande loja de departamentos.

Um homem fora da Caverna ¢ um homem que vé e que fala. E um homem
assim nao se perde nos labirintos de Babel. A modernidade indicou a Razdo como o fio
de Ariadne para a saida do labirinto da menoridade. Utopia? Utopia inconveniente e por
isso abandonada. E por isso mesmo, merecedora de ser retomada.

Em 1623, Coménius lancou um livro com o nome de O labirinto do mundo

e o paraiso do coragdo. Por af ja se percebe que também ele, ja na sua época, encarava
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o mundo como um labirinto. Satiricamente descreveu a sociedade de entdo e apontou o
caminho: o caminho das bem-aventurancas. Implicagdes biblicas e teoldgicas a parte, ja
era isso que a Paidéia grega indicava ao apontar para o Bem, a Beleza e a Verdade. Esta
tese demonstrou a apropriacao crista do conceito. E aqui se acresce as palavras de Cristo
ao se auto-descrever: Eu Sou o caminho, Eu Sou a luz do mundo, Eu Sou a Verdade, Eu
Sou a vida.

O conceito de Bildung ndo cogitou de labirintos, mas indicou também um
processo de formacgdo e auto-formacdo via [lustracdo e Esclarecimento. E a busca do
conhecimento virou um objetivo ensimesmado, e ficou evidente para quem as estuda, a
relagcdo subjacente entre a filosofia e a histérias alemas, e o quanto € preciso, conhecer a
historia alema para melhor compreender a prépria histéria ocidental.

E na atualidade? E o que esta conclusio estd a indicar: a re-tomada, o re-
comeco, o re-nascimento da utopia e o renascimento da utopia da Paidéia. E continuar
perseguindo a utopia irrenuncidvel do projeto historico de fazer do homem tudo aquilo
que a educagdo dele possa fazer, a buscar uma sociedade melhor, mais justa, mais
humana. Defende-se aqui a permanente atualidade do Iluminismo, da Paidéia, da
Utopia.

Empobrecida teoricamente e esvaziada metodologicamente a Pedagogia se
debate num labirinto no qual procura a saida. A volta para a Caverna (ou para o Paraiso,
como disse Agnes Heller) € algo que tem muito de messianismo para os que querem
retroceder tanto quanto para os que querem avangar. Mas as coisas podem ser
melhoradas. H4 muito de criatividade no Caos, o que torna possivel romper as amarras
estabelecidas pelo status quo, pelo conhecido, pelo seguro. Serd que a minha voz e a
minha palavra conseguiram indicar algumas possibilidades para isso? Espero, como
professor, que sim. E me remeto uma vez mais a Borges: “Como todos os homens da

Biblioteca, viajei na minha juventude; peregrinei em busca de um livro...”.
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