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EDITORIAL

Em continuidade a discussédo que a Educacdo em Revista buscou promover
acerca de Educacdo, direitos humanos e cidadania, apresentamos o terceiro volume
com artigos de pesquisadoras e pesquisadores que abordam o tema em pauta,
sob diferentes aspectos. Pretendemos contribuir para o aprofundamento do debate
e do conhecimento a respeito da tematica, apontando a importancia da educacéo
para a cultura dos direitos humanos. Entendemos que a educacgéo sozinha nao
pode transformar o todo social, contudo, pode cooperar para a reflexdo e acdo na
perspectiva de uma sociedade democratica, da qual os direitos e a cidadania séo
pressupostos.

No primeiro artigo, Direitos humanos e instrucdo publica segundo Condorcet,
Sidney Reinaldo Silva analisa a relacdo entre direitos do homem e instrucéao
publica, a partir das ideias de Condorcet, articulando o epistémico, o juridicoe o
pedagodgico e o curriculo escolar.

No segundo artigo, Favor, cordialidade & direitos: repercussdes educacionais,
Daniele Pechuti Kowalewski reflete sobre a permanéncia da ideia do favor, em
nossa socializacdo e em nossa democracia, em detrimento da ideia de direitos.
Salienta que, na sociedade brasileira, houve dificuldade em distanciar as esferas
publica e privada, ao longo da formacdo do Estado Nacional, o que contribuiu,
além de outros fatores, para o estranhamento acerca da idéia de direitos, que
envolve universalidade, igualdade, responsabilidades e reciprocidade.

Catharina Edna Rodriguez Alves, em Fernando de Azevedo e 0 esho¢o de uma
teoria pedagdgica para as condicdes da educacéo brasileira, analisa as configuracdes
dos saberes filosofico e sociolégico, em torno das quais se constitui a teoria
pedagogica de Fernando de Azevedo, que procura compreender a totalidade do
fendmeno educativo e conferir um sentido universal a educacéao brasileira.

O artigo de Edileusa Santos Oliveira e Ana Palmira Bittencourt Santos
Casimiro, Re(a)presentando as faces de uma palavra: breve estudo sobre o conceito
“representacao”, versa sobre o conceito de representa¢cdo, numa abordagem
histérica, com o propdsito de “conhecer os niveis, os significados e as dimensdes
de saber que foram representadas por ele”.

Em Cidadania negra: entre o juridico e o sociologico, Alexandre de Castro e
Antonio Vasconcellos Junior atentam para o fato de que o uso indiscriminado do
termo cidadania colabora negativamente para a concepc¢ao do ser cidadéo e cidada.
Abordam o tema em sua relacdo com as minorias sociais, 0 negro e a cidadania.
Discutem a definicdo de cidadania do ponto de vista juridico, considerando os
elementos de elegibilidade e alistabilidade, que caracterizam a concepc¢ao de
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cidaddo no Direito brasileiro, sob a 6tica do juridico, e a concepcéo sociologica do
termo, com referéncia ao estudo de Thomas Humprey Marshall, Cidadania, classe
social e status.

Sofia Marques da Silva, em Estratégias Juvenis para garantir dignidade e
reconhecimento: aexperiéncia de pertencer a uma casa da juventude em Portugal, mostra
gue aescola tem sido dominante na defini¢do da pertenca juvenil a uma identidade
politica e social. Apresenta um estudo etnogréafico realizado numa Casa da
Juventude, situada na periferia da cidade do Porto, em torno das culturas,
transicdes e experiéncias juvenis na primeira década do século XXI.

Carlos Alberto Gomes, Guilherme Rego da Silva e Daniela Vilaverde e Silva,
em A Indisciplina numa Escola Portuguesa — Olhares da Comunidade Educativa,
apresentam e analisam resultados do projeto de pesquisa Civismo, Indisciplina e
Cidadania desenvolvido entre 2006 e 2008, em uma escola publica de Guimaraes,
no norte de Portugal.

Através das analises e discussdes aqui empreendidas, esperamos contribuir
para o aprofundamento do conhecimento a respeito da educacédo em direitos
humanos e para a cidadania, bem como das praticas educacionais relacionadas a
esta tematica na complexidade do cotidiano das institui¢cdes educacionais.
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Direitos humanos e instrucéo publica

Direitos humanos e instrucao publica
segundo Condorcet

Human rights and public instruction
according to Condorcet

Sidney Reinaldo SILVA!

RESUMO: Condorcet (1743-1794) ¢ um autor ligado a historia da instrucéo publica e da formagéo
do cidad&o republicano. O presente texto analisa a relagdo entre direitos do homem e instrucédo
publica, em sua obra. A partir de uma andlise dos direitos humanos, para o autor, € apresentada
sua ideia de instrucdo publica como uma forma de articular o epistémico, o juridico e o pedagdgico.
Mostra-se como ele concebeu o que se chama de curriculo escolar, indicando que se trata de uma
arte de equilibrar o saber universal, tal como ele se encontra elaborado, num dado momento, e 0
saber elementar, processo do qual depende o direito a perfectibilidade humana.

PALAVRAS-CHAVE: Direitos Humanos. Cidadania. Instrucdo publica. Condorcet.

INTRODUCAO

L’habitude peut familiariser les hommes avec la violation de leurs droits naturels,
au point que, parmi ceux qui les ont perdus, personne ne songe a les réclamer, ne
croie avoir éprouvé une injustice. Il est méme quelques-unes de ces violations qui
ont échappé aux philosophes et aux législateurs lorsqu’ils s’occupaient avec le
plus de zele d’établir les droits communs des individus de I’espéce humaine, et
d’en faire le fondement unique des institutions politiques. (CONDORCET, 1968,
v. 10, p. 121)

Ni la Constitution francaise, ni méme la Déclaration des droits de I’hnomme ne
seront présentées a aucune classe de citoyens comme des tables descendues du ciel,

qu’il faut adorer et croire. (CONDORCET, 1994b, p. 135)

Forquin (2000) alude a “saberes publicos™ legitimamente consagrados como
0 que se deveria ensinar na escola. Tais saberes sdo considerados, por ele, como
tendo um valor independente das circunstancias, dos interesses particulares e
singularidades pessoais, devido ao seu “alto nivel de generalidade” e sua
acessibilidade “a todos”. Forquin, com isso, estaria ainda preso ao ideario
iluminista. Contudo, quando o autor retoma a “cultura”, cuja diversidade exige

! Doutor em Filosofia pela Unicamp. Pés-doutorado em Educagdo pela FE da Unicamp. Professor adjunto da
Universidade Tuiuti do Parand (UTP) - PPGE - Mestrado em Educagé@o. Curitiba - PR sidney.silva@utp.br
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o reconhecimento do relativismo, como aspecto complementar da ciéncia, ele se
distancia do ideario iluminista de instrucéo publica, sobretudo aquele ligado ao
projeto de Condorcet. Para este autor, ndo se trata meramente de opor o
conhecimento universal, entendido, sobretudo, como legitimamente extensivo a
todos, ao saber particular ou tradicdo local. Estd em jogo ndo apenas a submisséo
do saber particular a um exame critico e distanciado, mas também a correlacéo
do saber universal, compreendido como os ultimos resultados dos progressos do
espirito humano, com o saber elementar (oferecido pela instrucdo publica),
definido como chave formativa para os saberes posteriores e para a autonomia
dos individuos e da coletividade.

Para Condorcet, o universalismo € um principio antagonico ao relativismo,
sendo a escola um lugar de rupturas e ndo de complementaridade entre os dois.
O relativismo ndo pode estar na base do programa escolar publico, pois, caso isso
acontecesse, estar-se-ia impondo a todos o que é especifico de alguns. O universal
diz respeito ao epistémico, sinbnimo de verdade em oposi¢cdo ao erro, a supersticao
e ao preconceito. Universal se refere ao espirito humano, ao genérico e ndo ao
individuo e a grupos especificos. Cabe a instrucédo sobrepujar a singularidade,
elevando o individuo ao universal. No entanto, para Condorcet, 0 programa
escolar, antes de ser um edificio com base firme em elementos universais
irrevogaveis, apresenta-se mais como um quadro movel, cujos elementos sdo
instaveis e sujeitos a ajustes constantes, ponto em que o “curriculo escolar” ndo
diferiria da Declaracéo de direitos do homem e da Constituicdo nacional.

Mas, segundo Condorcet, a marca do universal é a perfectibilidade e ndo a
perfeicdo, o que constitui a historicidade do género humano, sua abertura ao
progresso e seus riscos de decadéncia. A perfectibilidade € um fato e um direito.
Trata-se de um fato geral, no sentido de que a humanidade é perfectivel, conforme
se poderia inferir da historia do espirito humano (a marcha de certa forma
irresistivel da civilizacdo) e da analise de sua natureza, que se mostra susceptivel
a um aperfeicoamento indefinivel. Conforme Condorcet, “ndo foi marcado
nenhum fim (terme) ao aperfeicoamento das faculdades humanas”, de modo que
a “perfectibilidade é realmente indefinida (indéfinie)”. Ele afirma também que
*“os progressos dessa perfectibilidade, doravante independente de tudo o que a
gqueria entravar, ndo tem outros prazos (termes) a ndo ser o da duragéo do globo
no qual a natureza nos lancou.” (CONDORCET, 1988, p. 81).

De acordo com isso, afirma-se que a perfectibilidade pode ser constatada
na experiéncia do passado humano, na observacao dos progressos feitos até entao
pela ciéncia, na analise da marcha do espirito humano e do desenvolvimento de
suas faculdades (CONDORCET, 1988, p. 267). A perfectibilidade é uma tendéncia
gque se expressa na abertura do humano, ou seja, na capacidade que temos para
intervir e “melhorar” a nés mesmos e a nossas institui¢des. Destacam-se trés pontos
basicos para o aperfeicoamento da humanidade: o fim da desigualdade entre as
nacoes, 0s progressos da igualdade numa mesma nacao e o “aperfeicoamento
real” do seres humanos - fisico, intelectual e moral (CONDORCET, 1988, p0.
266). A instrucdo publica esta correlacionada aos referidos pontos, sobretudo na
forma como ela contribui diretamente para o aperfeicoamento dos individuos.
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Direitos humanos e instrucéo publica

Embora a perfectibilidade seja tomada como um fato, isto €, necessaria, no
sentido de néo ter jamais cessado e de que jamais cessara, ela tem seus entraves,
0 que pode levar a periodos de estagnacdo e mesmo decadéncia. Ndo se descarta
aideia de que tudo pode se perder, principalmente quando as condic¢des juridicas,
epistémicas e pedagogicas que garantem os progressos humanos (institucionais,
cientificos, técnicos e da instrucdo publica) encontram-se ameacadas pelo
despotismo e pelatirania. O otimismo de Condorcet esté justamente em sua crenca
de que, a partir de sua época, a possibilidade de essas duas ameacas (para a
igualdade politica, a democracia e a cidadania) perdurarem seria cada vez mais
remota. Para o autor, tornava-se entao cada vez menos provaveis “o uso e o abuso
de um poder ilegitimo, poder que ndo emana da nagdo ou de seus representantes”
(despotismo) e “a violacdo de um direito natural”, seja por um poder legitimo,
seja ilegitimo (a tirania), tal como o autor os correlacionou no texto ldées sur le
despotisme (CONDORCET, 1968, v. 9).

A garantia da perfectibilidade humana é um dever da sociedade, um direito
a ser garantido a todos. Para isso, é necessario promover a descoberta e a
divulgacao de “verdades novas”, vistas como meios que levam a outras verdades
ainda ndo descobertas. De acordo com Condorcet (1994, p. 68), “0 bem nédo pode
ser duravel, se ndo se faz progressos rumo ao melhor”. Sendo assim, € necessario
rumar para a perfeicao, caso contrario estariamos expostos ao retrocesso (entrainé
en arriere), devido “ao choque continuo e inevitavel das paixdes, dos erros e dos
incidentes” (CONDORCET, 1994a, p. 68).

Na perspectiva juridica do autor, a instrucdo publica é uma forma de
garantir o direito @ humanidade, no sentido de se estar a altura dos avanc¢os do
espirito humano, tal qual o “quadro” histérico de seus progressos se configuraria
numa dada época. O que se ensina na escola e depois dela, dado pela obrigacao
publica de instruir constantemente o povo, torna-se legitimo, quando atende as
exigéncias dos progressos do espirito humano. Esse espirito é mostrado como
um conjunto de faculdades (sensibilidade, capacidade emitir juizos — discernir o
verdadeiro e o falso — e de adquirir ideias morais) em constante aperfeicoamento,
gue seria observavel como um “fato” comum a todos os individuos da espécie.
Quando se leva em conta o desenvolvimento de tais faculdades, abarcando a
massa dos individuos, seguindo-o de geracdo em geracdo, ter-se-ia 0 que
Condorcet denominou “quadro dos progressos do espirito humano™, do qual ele
esbocou um histdrico. Frente a isso, ele propds um programa de instrucdo publica,
a fim de acelerar e resguardar a perfectibilidade e os progressos do género
humano.

Todavia, como definir o que deve ser ensinado e a forma como deve ser
ensinado, de modo que a educacdo néo se transforme num processo tiranico, ou
seja, se distancie da garantia dos direitos do homem? A quem caberia tomar as
decisfes “curriculares”, agenciar a instrucdo publica? Para analisar essas questdes,
sdo discutidas a concepcao de direitos do homem de Condorcet, sua ideia de
instrucdo publica e saber elementar, bem como a maneira como o epistémico se
articulacom o juridico, no processo de agenciamento do conhecimento “escolar”.
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DIREITOS HUMANOS E INSTRUCAO PUBLICA

Em Condorcet, hd uma estreita relacdo entre os direitos — as leis e as
instituicdes socias — e 0 conhecimento racional, isto é, a filosofia, as ciéncias e as
artes ou técnicas. Pode-se dizer que um dominio pressupde o outro, que 0s avangos
num campo levam a progessos no outro. Ndo haveria entdo uma ruptura entre
ética — direitos do homem - e razdo instrumental. A instrucdo publica esta na
base de ambos os dominios, como uma forma de articulacédo do epistémico como
juridico, possilitando a conciliacdo entre competéncia, dada pelo dominio de
conhecimentos, e a igualdade, conferida pela garantia dos direitos do homem.
Assim, configura-se uma correlacdo entre os direitos humanos e 0 progresso
cientifico. Trata-se de uma complementaridade que nao foi geralmente aceita, no
fim do século XVIII, sobretudo, pelos discipulos de Rousseau, em especial os
jacobinos. Para estes, 0s progressos cientificos ndo concorriam para a promogao
dos direitos do homem (AHRWEILER, 2006, p. 7).

Condorcet reafirmou a crenga de que o progresso cientifico acarretaria o
progresso do espirito humano, a pefectibilidade coletiva, quer dizer, a
possibilidade de uma politica, ao mesmo tempo, racional e democratica, como
base para a garantia dos direitos do homem. Para o autor, a Declaracéo de direitos
se configura numa salvaguarda dos principios liberais, sendo uma articulacéo
entre seguranca e liberdade da pessoa, seguranca e liberdade da propriedade e
“Igualdade natural”. Nesse sentido, ele articula elementos para se conceber a
emancipacao humanacomo correlata do projeto liberal. Em tal projeto, a instrucéo
publica desempenha um papel central.

Segundo Condorcet, ainda que os direitos sejam os mesmos para todos, 0s
homens nascem desiguais em relacédo as condicdes de vida e talentos. Somente a
instrucéo publica pode conciliar igualdade e competéncia. A desigualdade natural
de talentos seria aceitavel, desde que néo fosse desenvolvida de modo a permitir
gue alguns dominassem os demais. Quando as instituicdes sociais ndo corrigem
esse tipo de situacdo, a injustica se instauraria. Iniqua seria a desigualdade
promovida pelas institui¢cdes, a que acarreta para um ou alguns vantagens e
privilégios dos quais outros sdo privados (CONDORCET, 1968, v. 9, p. 206).
Segundo Ahrweiler (2006), isso estaria em contraposicao a tese de que os homens
nascem livres e iguais em direitos, conforme o atesta o artigo primeiro da
Declaracéo dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1798. Condorcet entendeu
gue 0s homens encontram-se, desde o inicio de suas vidas, como desiguais em
competéncias e talentos. Entretanto, isso ndo tornaria incompativel a Declaracéo
dos Direitos do Homem e do Cidadao com os progressos cientificos, desde que o
canal privilegiado da instrucdo publica estivesse aberto a todos. Esta formaria
competéncias e talentos a servico da liberdade, da igualdade e da fraternidade
(AHRWEILER, 2006, p. 8).

Entretanto, na opinido de Condorcet, os direitos naturais, as verdades das
ciéncias e a constituicdo sdo “quadros” provisorios do verdadeiro. Isso se reflete
mesmo na forma como ele concebeu o direito ao voto e a propriedade. Em relacéo
ao primeiro, ele foi compreendendo, conforme as manifestacdes populares, a
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Direitos humanos e instrucéo publica

necessidade de se expandi-lo. Em relacdo ao segundo, em principio, o autor o
concebeu como absoluto. Contudo, ele foi sendo relativizado, na medida em que
aconcentracao de riqueza passou a ser concebida como ndo podendo ser ilimitada.
Limites devem ser impostos, quando o direito a propriedade se torna um atentado
contra o direito anterior de outro ou contra a seguranca, enfim, nos casos em que
cessa de ser um direito e passa a ser uma usurpacao e violéncia (CAILLAUD,
1970, p. 86).

Entretanto, os limites a propriedade encontram-se no interior do marco
liberal. Em relac@o ao direito a propriedade, no texto Idées sur le despotisme, 0
autor chegou a admitir que a desigualdade de propriedade decorre de um direito
natural e ndo institucional: “[...] ela € uma sequéncia necessaria do direito de
propriedade, j4 que este direito compreende o livre uso da propriedade,
compreendendo por conseguinte a liberdade de acumular indefinidamente”
(CONDORCET, 1968, v. 9, p. 166). Suas crencas liberais condenaram a
desigualdade quando decorrente das leis positivas, tais como as correlacionadas
aos codigos medievais, como, por exemplo, aguelas que garantiriam aos
primogénitos uma porcdo maior da heranca. Afirma ainda que o direito a
cidadania é correlato do direito a propriedade, desde que se impedisse que a
cidadania fosse dividida de maneira desigual entre diferentes tipos de
proprietarios (CONDORCET, 1968, v. 9, 167), definindo diferentes e
hierarquizados mecanismos de participacdo politica, guando entéo se teria algo
“contrario a natureza das coisas”.

A forma de combater a desigualdade proposta por Condorcet é liberal. Ela
exige o fim dos privilégios publicos que permitissem concentracdo de riqueza
“de forma contraria ao direito natural” e a expansao da instrucéo publica. O autor
estava convicto de que a sorte dos pobres poderia ser melhorada com a supressao
dos entraves econdmicos, com maior liberdade de negdcios. Ele exaltou, sobretudo,
a propriedade individual. Entretanto, para ele, caberia ao poder publico criar um
sistema de previdéncia social, sem, contudo, monopolizar essa pratica, cabendo-
Ihe também incentivar a iniciativa privada nesse setor (CAILLAUD, 1970, p. 142).
O marqués propo6s iguamente a democratizacdo do acesso ao credito, chamando
a atencdo para a necessidade de tornar o progresso da industria e a atividade do
comércio cada vez mais “independentes da existéncia de grandes capitalistas”
(CONDORCET, 1988, p. 274).

Mas é, especialmente, a partir da instrucdo publica que Condorcet prop6s
lutar de modo efetivo contra a desigualdade social. A instrucdo publica €
apresentada como capaz de combater o “grande intervalo entre os direitos que a
lei reconhece como inerente a cidadania e os direitos dos quais os cidadaos tem
um gozo real” (CONDORCET, 1988, p. 271). O direito a instrucéo torna-se uma
forma de justificar o direito a propriedade, na medida em que a desigualdade
social se refere, sobretudo, aquele e ndo a este, fato que se agrava quando as leis
criam privilégios e entravam a liberdade econémica. Todavia, a definicdo dos
direitos do homem € sempre uma atividade problematica, devendo permanecer
um processo em aberto.
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Ainda no texto ldées sur le despotisme, o autor sublinhou que nenhuma
declaracdo de direitos € completa e definitiva. Isso ficou mais esclarecido no
Avertissement, texto que antecede a Declaracéo dos Direitos, escrita por Condorcet,
onde se afirma que uma carta dos direitos é ajustavel e deve ser fruto de debate e
de uma longa sequéncia de correcdes, fluxo de exames escrupulosos e refletidos.
Isso seria uma necessidade inerente a perfectibilidade das leis. Assim, Condorcet
evitou cair no dogmatismo de uma declaracéo definitiva dos direitos naturais.

Em sua Declaracdo dos Direitos, Condorcet destacou que qualquer
igualdade estabelecida pelo poder legislativo, com o tempo, poderéa levar a uma
desigualdade de fato, seja pelo vicio da Constituicao, seja pelos defeitos nas formas
de eleicdo, seja ainda pelaimperfeicdo da declaracdo dos direitos. Em decorréncia,
nenhuma Constituicdo, nem mesmo a Declaragdo dos Direitos deve ser tomada
como “perpétua ou fundamental”, sendo necessario estabelecer uma data para
que ambas sejam reexaminadas de modo independente por uma comissao
especialmente eleita pelos cidaddos (CONDORCET, 1968, v. 9, p. 210). Trata-se,
especialmente, de garantir os direitos naturais, o que pressupde também uma
critica as declaracbes que os enunciam e as leis que visam a assegura-los na
convivéncia social.

Em face da universalidade dos direitos naturais, Condorcet admitiu que a
pluralidade social, as diferentes tradicdes e crencas religiosas e morais néao
deveriam ser suprimidas ou meramente neutralizadas, nem, muito menos,
reconhecidas pelo poder publico. Cabe, contudo, a instrucdo publica possibilitar
um distanciamento reflexivo das tradi¢des e a arte social evitar que os preconceitos
se cristalizem em leis, isto €, que certos dogmas particulares levassem a limitacéo
ou mesmo supressao da liberdade de opinido. Ao reconhecer a cada individuo o
direito de escolher seu culto, a Constituicdo estaria assegurando também a
igualdade entre os cidadaos. A formacgéo da razao e da moral do povo, por meio
da instrucdo publica, exigiria uma recusa, por parte do poder publico, dos
principios particulares das religibes, ndo permitindo que 0s ensinamentos
religiosos se tornassem doutrinas oficiais. Porem, cada um teria o direito de
frequentar uma igreja, sendo assegurada assim a liberdade de culto.
Independentemente da opinido dos pais sobre a importancia de uma religido,
eles poderiam “sem repugnancia enviar seus filhos aos estabelecimentos nacionais;
e 0 poder publico ndo teria usurpado o direito de consciéncia, sobre o pretexto de
esclarecer e de conduzir” (CONDORCET, 1994b, p. 149-50).

A instrucéo relaciona-se ainda a garantia da igualdade de género. Para
Condorcet, a metade do género humano foi privada de participar da formacéao
das leis, por néo se ter reconhecido o direito de cidadania as mulheres. Trata-se
de uma negacdo fundada no mero habito e preconceito, pois ndo se poderia
mostrar racionalmente que as mulheres sdo incapazes de cidadania. Alegar que
as mulheres ndo podem participar da vida cidada porgue engravidam e passam
mal, seria 0 mesmo que recusar aos portadores de gota o direito de decidir sobre
as leis que os governam, alegando que eles, periodicamente, sofrem dores
insuportaveis. Os mesmos argumentos para se negar o direito de cidadania sdo
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usados contra o direito a instrucdo publica do sexo feminino. Dizem, afirma o
autor, que as mulheres ndo sdo conduzidas pelo “que se chama de razao”. Nada
seria mais falso, pois, acreditar que

[...] as mulheres, apesar de muito espirito, de sagacidade e a faculdade de
raciocinar tdo elevada como as dos mais sutis dialéticos, ndo seriam nunca
conduzidas pelo que se chama razéo. Esta observacao é falsa: elas ndo séo
conduzidas, é verdade, pela razdo dos homens, mas elas o séo pela razdo
delas. (CONDORCET, 1968, v. 10, p. 124-125).

As mulheres tém razdes “diferentes”: seus interesses ndo sdo 0S Mesmos,
as mesmas coisas ndo tém para elas a mesma importancia que teriam para 0s
homens. Assim, elas tém a sua razdo do modo que lhes é apropriado: “[...] elas
podem, sem renegar a razao, se determinarem por outros principios e tenderem
afins diferentes” (CONDORCET, 1968, v. 10, 125). O fato de a razdo se manifestar
de maneira diferente entre as mulheres ndo a tornaria menos razao. Sendo assim,
tem-se negado as mulheres seus direitos naturais por motivos que teriam realidade
somente quando elas de fato ndo gozam de tais direitos. Ao se negar a instrucao
as mulheres e o direito de participarem da vida publica, estar-se-ia criando uma
incompeténcia que seria usada para justicar a negacao dos referidos direitos. Se
essa tendéncia fosse correta, enfatiza o autor, com o tempo, ndo poderiam ser
admitidos como cidadéos sendo pessoas que se especializaram em direito publico
(CONDORCET, 1968, v. 10, p. 126).

Ao discutir a situacdo das mulheres, Condorcet parece propor que temos o
direito a ser diferentes, todas as vezes que a igualdade nos inferioriza, o que
ocorre quando se exige que as mulheres facam uso da razdo da mesma forma
como os homens tendem a emprega-la. Por outro lado, temos o direito a ser iguais,
todas as vezes que a diferenca nos descaracteriza, ou seja, nos faz perder as
gualidades humanas. Isso € uma maneira invertida do que prop6s Boaventura
dos Santos, quando afirma que “temos direito a ser iguais, sempre que a diferenca
nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza” (SANTQOS, 2006, p. 462). A aparente simetria desses imperativos
aponta para diferencas radicais, que marcam a ruptura entre a correlacdo da
ciéncia moderna com os direitos do homem, tal como pensada por Condorcet, e a
ciéncia pos-moderna com a transculturalidade juridica, tal como proposta por
Boaventura Santos. Este autor propde a passagem da igualdade ou da diferenca
para a igualdade na diferencga, conforme retoma Candau (2008), para pensar o
nexo entre os direitos humanos, a educacao e a interculturalidade.

Para Condorcet, os direitos sdo universais e compreensiveis a todos os seres
racionais bem instruidos. No texto Sur I’admission des femmes au droit de cite, tem-
se que os direitos do homem decorrem unicamente do fato e da ideia de que “eles
sao seres sensiveis, susceptiveis de adquirir idéias morais e de raciocinar sobre
essas idéias” (CONDORCET, 1968, v. 10, p. 122). A mulher, como qualquer outro
ser humano, tendo as mesmas qualidades, teria também os mesmos direitos. Ou
nenhum individuo da espécie humana tem verdadeiros direitos ou todos tém os
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mesmos direitos. Os que votam contra o direito de outra pessoa, qualquer que
seja sua religido, cor da pele ou sexo, abjurou aos seus proprios direitos também
(CONDORCET, 1968, v. 10, p. 122).

Da mesma forma que lutou contra o sexismo, Condorcet combateu o
preconceito contra 0s negros e sua escravidao. Perante essa questéo, enfatiza o
autor que, mesmo quando uma opinido for presumida e assumida como a de
todos os homens reunidos, isto €, for unanime, o crime continuaria sendo um
crime, quando decorresse dela. Ele culpa o colonialismo europeu pelo delito da
escravidao. Trata-se de um veneno que o0s europeus transmitiram, diante do qual,
de modo cinico, ainda falam de humanidade. (CONDORCET, 1968, v. 10, p. 70).

Na&o se pode negar a universalidade dos direitos humanos para alguém,
sem nega-los, ao mesmo tempo, a si mesmo. Eles sdo maximas e principios ditados
atodos os homens pela razdo. Contudo, é preciso estar instruido para se conhecé-
los. Condorcet suspeita do apelo a consciéncia, tal como o fez Rousseau. Aconselha
Condorcet: “[...] escolha, segundo sua consciéncia, e, mais ainda, segundo suas
luzes”. Ele lembra que se “faz segundo a consciéncia e mesmo por consciéncia
escolhas mas tal como se pratica mas acdes”. Mais drastico, diz, € quando apelam
para “meus sentimentos, em coisas que posso decidir com minha razéo.”
(CONDORCET, 1968, v. 9, p. 259).

Condorcet negou, ao contrario de Burke, que os direitos humanos sejam
mero fruto de uma tradicdo local. Como mostra Bielefeldt (2000, p. 151), para o
autor anglo-irlandés, a concepcao de direitos dos revolucionarios franceses era
abstracdo sem historia, sendo que direitos e liberdades ndo poderiam ser criados
com base nos modelos do contrato social, fundamentado na igualdade universal.
Os direitos seriam produto de uma heranca particular, transmitidos dentro de
uma sociedade historica concreta (CONDORCET, 19944, p. 61). Condorcet ataca,
sobretudo, Montesquieu, em relacdo a essa tendéncia conservadora. Coutel (1996)
lembra que a republica, tal como concebida por Condorcet, € um processo fundado
sobre a razédo aplicada a questdo do bem publico, de sorte que “a racionalidade
ndo é a observacdo e a perfectibilidade néo é relatividade” (COUTEL, 1996, p.
86). Uma lei juridica esta sujeita a revisao tal como ocorre com uma lei cientifica.
Para Condorcet, a verdade, a razao, os direitos e a justica S&0 0S mesmos em
todos os lugares. Em consequéncia, “uma boa lei deve ser boa para todos os
homens, tal como uma proposicdo verdadeira é verdadeira para todos”
(CONDORCET, 1968, v. 1, p. 378).

Cabe a instrucéo publica formar cidadaos para que ndo aconteca a alguém
dizer que a lei Ihe garante uma inteira igualdade de direitos, mas que lhe recusa
os meios de conhecé-los. Assim se configuraria a auséncia de autonomia. O homem
sem instrucdo ndo pode dizer que depende ou se submete apenas a lei, pois sua
ignorancia o torna dependente de tudo que o envolve, ou seja, dos costumes, dos
habitos, preconceitos e da tutela de alguém. Nesse sentido, seria necessaria uma
instrucéo de base e outra “permanente”, para que a autonomia nao deixe de ser
continuamente conquistada ou seja perdida.
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A instrucéo futura, da qual o cidadao necessita para se aperfeicoar como
participante nas escolhas publicas, depende das bases formativas iniciais, da
racionalidade de seus alicerces (CONDORCET, 1994b, p. 150). Pressupde-se a
instrucdo “permanente” como necessaria para a garantia dos direitos. N&o se
trata apenas de dar uma boa instrucédo cidada na infancia, como se se pudesse
definitivamente ensinar tudo o que se tem necessidade de saber, ao longo da
vida. Forcado a trabalhar para viver, um individuo logo perderia essas primeiras
licoes. Dessa forma, ha uma estreita correlacdo entre a instrucdo publica e os
direitos do ser humano: a instrugdo, para emancipar os seres humanos, deve
articular o juridico, o epistémico e o pedagogico.

INSTRUCAO PUBLICA E SABER ELEMENTAR COMO FATORES DE EMANCIPAGAO

Condorcet diferencia a instrucao da educacao, no sentido de articular os
direitos do homem, o avan¢o do conhecimento cientifico e as formas de ensinar.
A educacao é o lugar da diferenca, sendo um saber ligado as familias e as tradicdes
locais. Quando tais saberes sdo transmitidos como base para a formacéao publica
dos cidadaos, ter-se-ia a imposicao arbitraria de doutrinas ou saberes néo
justificaveis, uma espécie de tirania ou violacdo de um direito, no caso, o de
instrucdo, que é considerado “um dever da sociedade em relacéo aos cidadaos”
(CONDORCET, 1994a, p. 61) Mais do que um direito, a instrucdo € afirmada
como uma condicdo para o0 gozo de direitos iguais, 0 que seria 0 “primeiro
principio da eternajustica”. Cabe a instrucdo combater a desigualdade de espirito
ou das faculdades morais.

A instrucao “deve ser universal”, no sentido de poder ser estendida a todos
os cidadaos, sem se caracterizar como uma impostura ou como uma interferéncia
despdtica e tiranica contra a autonomia dos individuos. Ela s se justica a medida
gue promove tal autonomia. De acordo com Vial (1970), para Condorcet, os
homens sdo pessoas, isto €, seres dotados de vontade autbnoma. Assim, tal como
os homens sé@o reconhecidos como iguais frente ao direito, eles 0 sdo também
frente a moral. No entanto, frente a propria moral, eles também séo desiguais.
Eles sdo iguais, porgque sdo portadores de uma mesma vontade livre e sdo
diferentes, porque a “vontade livre € um centro de atividade capaz de
desenvolvimentos proprios e originais.” (VIAL, 1970, p. 46).

Visando a amenizar os efeitos mistificadores ou doutrinarios da educacéo,
transfigurada em formacao da identidade nacional, Condorcet propde que cabe
a instrucdo publica formar ndo s6 a moral, mas também a razdo de um povo,
assim como foi evidenciado no Fragment de I”histoire de la X époque (CONDORCET,
1968, v. 6). A perfectibilidade do espirito humano é, conforme o autor, a base
universal paratudo o que fosse ensinado na escola e nas demais instancias publicas
formativas. A razdo seria uma faculdade de anélise fundamental para se combater
tanto o fanatismo religioso quanto o patriético, concebidos como fatores capazes
de estagnar o espirito humano.
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Kintzler (1984) mostra a importancia da diferenca entre educacgéo e
instrucdo publica, na obra de Condorcet. Ela também aponta a diferenca entre a
proposta de Condorcet e as demais que foram apresentadas a Assembleia
Nacional, tais como a de Rabaut Saint-Etienne, Le Peletier, com seu Plan d’éducation
nationale, lido por Robespierre, em junho de 1793, e o Rapport de Gabriel Bouquier
(1793). Nesses projetos de ensino publico, destacam-se trés ideias fundamentais:
o sentimentalismo, o apelo ao afetivo; a desconfianca para com o trabalho
puramente intelectual; a prioridade da ideia de nacdo, enquanto comunidade,
sobre o individuo (KINTZLER, 1984, p. 247). E devido a essas caracteristicas que
Condorcet exclui a educacdo do dominio publico. A educacdo deveria restar
apenas na esfera privada, sendo portando objeto de escolha das familias, que
poderiam proporcionar a seus filhos o ensino que fosse compativel com suas
visBes de mundo e seus valores religiosos e politicos. Porém, a instrucao seria um
direito que a sociedade deve garantir a cada um de seus membros.

No sentido de abarcar a ampla esfera politica, ndo deveria haver limites
para a instrucdo publica. Conforme Kintzler (1984), dizer que a instrucdo deve
encontrar limites é, necessariamente, recuar os direitos da razao, e ir tirar de alguma
Razéo final e transcendente a autoridade para humilhar o individuo, mantendo-o
abaixo do que ele pode ser. Trata-se, no caso da instrucéo, de difundir os saberes e
“dar a cada um as armas intelectuais que ele seja capaz de portar” (KINTZLER,
1984, p. 241). Somente a capacidade de raciocinar possibilita conquistar e manter a
autonomia, isto €, escapar da servidao, da tirania e toda dependéncia humilhante.
A instrucdo todos tém direito, caso contrario ndo se poderia falar em igualdade,
pois, sem uma formagéo comum, as pessoas estariam “combatendo’ com armas
desiguais em seus efeitos, 0 que caracterizaria uma situacao de opressao. O comum
a ser ensinado torna-se a chave para a formacgdo da autonomia.

Em relacdo ao conteudo, Condorcet propde um minimo a ser ensinado.
Minimo no sentido de béasico, daquilo que é capaz de promover o desenvolvimento
de certas capacidades. Nessa relacdo entre minimo e basico, desponta-se o saber
elementar. Esse “minimo” esta ligado as necessidades humanas em sociedade e
refere-se ao “conjunto de coisas que um homem nao pode ignorar”, que permite
certa autonomia e controle minimo das situa¢des em que um cidadéao se depara:
saber contar, ler, mas saber sobre seus direitos e deveres (KINTZLER, 1984, p.
216). Em primeiro lugar, o saber elementar deve ser pensando em funcédo da
garantia da autonomia intelectual, politica e moral. Cabe a ele munir e preparar
o individuo contra todo tipo de charlatanismo e manipulacéo. Isso Ihe confere
um carater estratégico. Trata-se de um saber cuja apropriacdo é determinante
para a sobrevivéncia e a liberdade do cidadao e “cuja privacao seria catastrofica”
(KINTZLER, 1984, p. 191) para a autonomia do individuo e da coletividade. Dai
o sentido estratégico do saber elementar. Dele depende a qualidade da deliberacéo
coletiva, ja que esta correlacionado com a probabilidade de uma decisdo coletiva
ser verdadeira ou falsa.

O conhecimento elementar é um saber “suficiente por si mesmo” e “se
revela evidente” (COUTEL, 1989, p. 252). Contudo, a definicdo de tal saber sera
sempre problematica e sujeita a revisdo. E questdo, sobretudo, de definir “por
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um lado, a proporcéo entre o ideal de um saber minimo capaz de satisfazer o
conjunto de exigéncias e, por outro, a extensao real dos conhecimentos (alcancado
pela humanidade) num dado momento” (KINTZLER; COUTEL, 1994, p. 26). O
conceito de saber elementar “estabelece uma dupla continuidade entre a razao
individual e a razdo comum, de uma parte, e entre os sabios e os cidadaos, de
outra” (KINTZLER; COUTEL, 1994, p. 51). E ainda destacavel que o saber
elementar ndo é um conhecimento voltado para o savoir-faire, sem que se saibam
seus fundamentos, de modo que s0 se aprendem as regras e as etapas de aplicacéo
(KINTZLER, 1984, p. 213). Ele néo é, portanto, um ensino técnico. Condorcet vé
nainstrucdo publica uma maneira de combater a estupidez produzida pela divisao
social do trabalho. O autor recorda Smith, para quem “quanto mais as profissoes
mecanicas se dividem, mais o0 povo torna-se exposto a contrair essa estupidez
natural aos homens limitados a um pequeno nimero de uma mesma espécie de
idéias” (CONDORCET, 1994a, p. 78). Cabe a instrucdo ampliar o repertoério do
saber, a0 mesmo tempo em que desenvolve o raciocinio e aautonomia intelectual.

Sendo assim, o saber elementar ndo se define unicamente pela sua
fidelidade aos canones epistémicos. Ele tem a verdade como parametro, na medida
em que esta é capaz de promover a emancipacao politica: “[...] a verdade é ao
mesmo tempo inimiga do poder politico e dos que 0 exercem; quanto mais ela se
expande, menos estes podem esperar enganar os homens, quanto mais ela adquire
forca, menos as sociedades tém necessidades de serem governadas”
(CONDORCET, 19944, p. 261-262). Nesse sentido liberal, a emancipacéao politica
é possivel, na medida em que o saber elementar se torna um limiar de
conhecimento que, uma vez atingido, capacitaria o individuo a “aprender por si
mesmo”, possibilitando o dominio da arte de aprender a aprender. Essa formacao
elementar deve ser obra de um sistema publico de ensino baseado na ideia de
Instrucéo, sempre sujeita a ajustes, em sua programacao.

A manutencdo da liberdade e da igualdade, ressalta o autor, exige uma
relacdo entre a instrucdo dos cidaddos que podem menos recebé-las e as luzes
dos homens mais esclarecidos num mesmo pais e numa mesma época. Ela exige,
igualmente, certa proporc¢ao entre os conhecimentos dos homens e suas
necessidades (CONDORCET, 1994a, p. 344-345). Ndo havendo um saber absoluto,
mas uma massa de saber disponivel conforme os progressos do espirito humano,
0S que tém acesso a tal arsenal sdo mais livres do que aqueles que ndo o tém.

O AGENCIAMENTO DO CONHECIMENTO COMO GARANTIA DO DIREITO A PERFECTIBILIDADE
HUMANA

O agenciamento do conhecimento se da com sua elementarizacgao e a instrucéo
publica. Isso corresponde ao que hoje se denomina curriculo escolar. Todavia,
relaciona-se a um quadro de conhecimentos combinados a partir dos progressos
do espirito humano no campo das ciéncias e das artes, entre as quais se incluem
as ciéncias morais e a arte social ou politica, de tal modo que o saber possa instruir
0s povos. Sendo histérico, o referido quadro esta sujeito a variacdo perpétua,
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formando-se através de sucessivas observacdes das sociedades humanas, em
diferentes épocas por elas percorridas, oferecendo meios para novos
aperfeicoamentos:

Ele deve apresentar a ordem das mudancgas, expondo a influéncia exercida
por um momento sobre 0 momento que o sucede, e mostrar, assim, nas
modificacdes que a espécie humana apresenta, em sua constante renovacao
no meio da imensidade dos séculos, a marcha que ela seguiu, 0s passos que
ela deu rumo a verdade e a felicidade. Essas observacdes sobre o que o
homem foi e sobre o que ele é atualmente conduzirdo em seguida aos meios
para assegurar e acelerar os novos progressos que sua natureza lhe permite

esperar ainda (CONDORCET, 1968, v. 6, p. 13).

O guadro é epistémico, no sentido em que diz respeito a verdade e a
falsidade ou ao erro. E juridico, porque se constitui numa base para se definir o
direito a instrucdo publica, o que cada um precisa saber para garantir sua
autonomia. A igualdade de instrucéo desejavel seria aquela capaz de excluir toda
possibilidade de dependéncia, seja forcada, seja voluntaria (CONDORCET, 1988,
p. 274). A instrucdo é um bem publico e ndo meramente particular. Ela revela
elementos do juridico e ndo do social:

Porque a instrucdo € liberdade necessaria ao exercicio da soberania coletiva
e ndo liberdade privada, cabe ao poder publico garantir a sua
homogeneidade, seu desenvolvimento e sua prote¢do. Fazendo
expressamente parte das combinacfes para assegurar a liberdade, a
instrucdo sera, portanto, uma instrucdo organica, uma instrucao forte e

territorialmente homogénea. (KINTZLER; COUTEL, 1994, p. 28).

Cabe a definicdo do saber elementar garantir ao mesmo tempo a
homogeneidade territorial da instrucdo sem, contudo, torna-la massificada. A
arte pedagogica precisa articular a instrucdo com 0s progressos do espirito
humano. O quadro destes pode ser construido de modo mais abrangente e
reconstruido de modo mais especifico. A definicdo do que vai ser ensinado na
escola publica seria uma apresentacdo reduzida desse quadro, expressando uma
forma especifica do mesmo, o que pode ser feito de varias maneiras e com 0s
mais variados objetivos. Semelhante quadro, com todas as suas variacoes, estaria
a servico da arte social, da formacao da razédo e da moral de um povo. A politica,
antes de expressar a vontade geral, tem que passar pelo crivo da razdo comum.
Trata-se de definir como esta precisa ser formada, dai a importancia da instrucéo
publica para a autonomia dos povos.

A democracia € pensada enquanto projeto, enquanto algo a ser construido,
mas também enquanto meio, a forma como se constrdi esse projeto. Para
Condorcet, uma instrucdo bem dirigida corrige as “desigualdades naturais”,
evitando o erro de fortalecé-las, de sorte que boas leis corrigem a desigualdade
em relacdo aos meios de subsisténcia dos individuos (CONDORCET, 1988, p.
276). Assim, a instrucdo publica tem por tarefa facultar a todo cidadéao deliberar

12 Educacdo em Revista, Marilia, v.11, n.1, p.1-18, Jan.-Jun. 2010



Direitos humanos e instrucéo publica

consigo mesmo e com os demais: “[...] o cuidado epistemoldgico do verdadeiro
inspira o cuidado argumentativo do persuasivo” (KINTZLER; COUTEL, 1994, p.
11) Nesse sentido, estabelece-se uma relacédo entre o epistemoldgico, o didatico e
o juridico. A instrucdo deve ocorrer, garantindo a formacéo da cidadania, isto €,
promovendo o conhecimento dos direitos de cada um, a capacidade de participar
do debate em torno da revisdo das leis, que, numa republica, deveria ser um
processo regular.

A instrucéo se da como garantia do direito a perfectibilidade dos individuos,
no sentido de fazer com que eles estejam a altura do progresso da humanidade
em determinado momento, ndo apenas no sentido de aproveita-los, incorporando-
os por intermédio da instrucdo, mas também de poder estar contribuindo para
manté-los e fazé-los avancar (CONDORCET, 1994a, p. 67).

Segundo o autor, depois de muitos erros e de se perder em teorias
incompletas ou vagas, os filésofos e jurisconsultos acabaram por reconhecer,
enfim, os verdadeiros direitos do homem, deduzidos de uma Unica verdade, ou
seja, que ele é um ser sensivel, capaz de formar raciocinios e de adquirir ideias
morais (CONDORCET, 1988, p. 217). De fato, o “grito de guerra” passou a ser
dado pela exigéncia da razao, da tolerancia e da humanidade (CONDORCET,
1988, p. 217), tomados como os eixos da civilizacdo. Entretanto, em face de tais
exigéncias, a questdo curricular refere-se a como estabelecer o que é licito ou
ilicito ensinar. Diante disso se coloca a questao a respeito de como selecionar, do
arsenal de conhecimentos disponibilizados pelos progressos do espirito humano,
0 que seria mais estratégico de ser transmitido. Condorcet coloca a seguinte tarefa
para a humanidade:

NOs mostraremos que por uma escolha feliz, e com o0s proprios
conhecimentos, e com métodos de ensina-los, se pode instruir a massa inteira
de um povo sobre tudo o que cada homem tem necessidade de saber para a
economia domestica, para a administracdo de seus negocios, para o livre
desenvolvimento de sua industria e de suas faculdades, para conhecer seus
direitos, defendé-los e exercé-los; para ser instruido de seus deveres, para
poder bem cumpri-los, para bem julgar suas ac¢des e as dos outros segundo
suas proprias luzes, e ndo ser estranho a nenhum de seus sentimentos elevados
ou delicados, que honram a natureza humana; para ndo depender cegamente
dagueles a quem ele é obrigado a confiar os cuidados de seus negocios ou 0
exercicio de seus direitos; para estar em condic¢des de escolhé-los e vigia-los;
para nao ser crédulo dos erros populares que atormentam a vida com medos
supersticiosos e esperancas quiméricas; para se defender contra os
preconceitos apenas com as forcgas de sua propria razéo; enfim, para safar-se
do prestigio do charlatanismo, que estende armadilhas a sua fortuna, a sua
salde, a liberdade de suas opinides e de sua consciéncia, sob o pretexto de

enriquecé-lo, de cura-lo e de salva-lo. (CONDORCET, 1988, p. 275).

Perante tantas possibilidades e necessidades da instrucdo publica, o
“curriculo”, no sentido de saber legitimo, deve ser construido conforme se
especifica um direito: depende de uma melhor combinacéo das leis — dos saberes,
0 que ndo pode ser obra informe das circunstancias. O curriculo estabelece uma
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ruptura com o saber cotidiano, com as tradic¢des, fazendo os individuos
ascenderem ao que ha de mais avancado, em termos de conhecimento humano.
O “homem comum” precisa ser negado:

O homem comum recebe dos outros suas opinides, suas paixdes, seu carater;
ele retém tudo das leis, dos preconceitos, dos costumes de seu pais, como a
planta recebe tudo do solo que a nutre. Observando o homem comum,
aprendemos a conhecer o império ao qual a natureza nos submeteu, e ndo
0 segredo de nossas forcas e as leis de nossa inteligéncia. (CONDORCET,

1968, v. 4, p. 3-4).

Contudo, néo se trata de ensinar tudo a todos. O que se deve ensinar sao 0s
saberes elementares a todos, visto que sédo eles que tém o poder de emancipar. O
saber escolar elementar propicia a continuidade entre a razdo individual e arazao
comum, entre os sabios e os cidadaos (KINTZLER; COUTEL 1994, p. 51). Trata-
se de um processo que depende da criacdo de uma lingua universal, capaz de
articular o pedagaogico e o epistémico.

A lingua universal é apresentada como uma forma de superar a divisdo da
sociedade entre os que dominam o idioma da ciéncia e 0s que ndo o dominam. N&o
se poderia admitir, numa sociedade de iguais, que uns tivessem “a chave de todas
as ciéncias” e outros nao pudessem aprendé-la, sendo excluidos das condicdes para
se adquirir as luzes. A lingua universal, tal como ocorre com a algebra, possibilitaria
conhecer “0 signo ao mesmo tempo o objeto, a idéia e a operacao que ele designa”
(CONDORCET, 1988, p. 297). Ha uma correlacdo entre a lingua universal e a
aprendizagem dos elementos de uma ciéncia. Quem desejasse aprofundar num
campo de saber encontraria, nos livros e manuais, ndo apenas as verdades que ele
pode entender com a ajuda de signos ja conhecidos, mas a explicacdo de novos
signos necessarios para se elevar a outras verdades (CONDORCET, 1988, p. 297).
O aperfeicoamento da lingua universal daria aos objetos de investigacao e estudo
maior rigor e precisdo, o que tornaria a verdade facil de ser aprendida e o erro
guase impossivel de ser propagado (CODORCET, 1988, p. 297).

O saber elementar articula um quadro dos saberes acumulados pela
humanidade, susceptivel de ser ensinado — didaticamente rearticulados ou
combinados —, de modo a possibilitar a cada um acompanhar os progressos do
espirito humano no proprio ambito da vida cotidiana, que deixa de ser marcada
meramente pela tradicdo recebida. Assim, as pessoas reconheceriam que fazem
parte de uma humanidade perfectivel, frente a qual a nacédo é apenas um palco
em gue ela se manifesta, de modo a ser vista como um espaco onde cada povo
garante a vigéncia dos direitos do homem para si mesmo. E a capacidade de
participar da instrucdo “continuada” que deveria se dar pelos mais diversos meios.
Na&o é suficiente que a instrucdo forme o individuo, ela também deve conservar e
aperfeicoar os que ja foram formados, esclarecendo-os e preservando-os do erro,
sem o que eles recairiam na ignorancia (CONDORCET, 1994a, p 75). Além do
mais, a aprendizagem do saber elementar deve ser, sobretudo, o dominio da “arte
de se instruir por si mesmo” (CONDORCET, 1994b, p. 135). O saber elementar
emancipa e humaniza.
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Na perspectiva de Condorcet, a desigualdade da instrucéo é inevitavel, o
gue tenderia mesmo a contribuir para com o bem comum. Querer nivela-la seria
ruim para todos, admite o autor. Nem todos teriam tempo — devido a necessidade
de trabalhar para sobreviver, disposic¢ao e talento para se dedicarem ao estudo
das ciéncias, de maneira a se preparem para contribuir para o progresso geral do
espirito humano. Tais fatores ndo foram radicalmente questionados pela
perceptiva liberal assumida por Condorcet. Ndo obstante, ele reconhece que a
todos deveria ser garantido o direito e mesmo incentivos para se dedicar a isso,
independentemente da fortuna ou origem social. Dai a necessidade de
financiamento publico para os que revelarem disposi¢cdo e talento para se
dedicarem a carreira académica.

Todavia, para o autor, essa desigualdade em termos de condi¢bes de
dedicacdo e acesso a escolarizacdo em todos 0s seus niveis ndo poderia gerar
dependéncia, na medida em que um saber elementar garantiria a autonomia de
cadaum. A superioridade intelectual dos que vao dedicar a vida toda aos estudos
ndo pode contrariar a igualdade de direitos: é necessario, para se manter a
igualdade de direitos, que semelhante superioridade ndo acarrete dependéncia
real: “[...] o homem que foi instruido acerca dos elementos da lei civil ndo esta na
dependéncia do mais esclarecido jurisconsulto, do qual os conhecimentos nédo
podem sendo ajudar e nao subordinar” (CONDORCET, 1994a, p. 62). Cada um
deve ser instruido o bastante para exercer sua prépria razao, sem se submeter
cegamente a razdo de outros.

Cabe a instrucao elevar o povo a uma época ou nivel de civilizacdo em que
cada um aproveitaria as luzes, ndo somente pelos servigos recebidos dos homens
esclarecidos, mas porque saberia fazer dela uma sorte de patriménio e aempregar
Imediatamente, a fim de se defender contra o erro, para prevenir ou satisfazer
suas necessidades, a se preservar dos males da vida (CONDORCET, 1988, p.
209). Porém, isso exige o estabelecimento, nunca definitivo, de uma proporcéo
entre um saber minimo capaz de satisfazer ao conjunto de exigéncias sociais
(técnicas e econdmicas), juridicas (garantia de direitos, voto e deliberacdo publica)
e pedagogicas (aprender a aprender, instrucdo ao longo da vida) de um dado
momento e a real extensao e pureza do conhecimento alcancado pela humanidade
até entdo. O sucesso da instrucdo publica depende, por conseguinte, das
possibilidades e limites do processo segundo o qual o conhecimento é agenciado.

E impossivel ensinar tudo a todos, mas é necessario ensinar a julgar com
conhecimento dos principios do juizo. A isto esta ligada a definicdo do saber
elementar (KINTZLER; COUTEL, 1994, p. 25). Trata-se de uma tarefa que s6
poderia ser realizada pelos individuos mais sabios de uma sociedade. Para
Condorcet (1994b, p. 187), quem definiria o que chamamos de curriculo, o0s
agenciadores do progresso humano, em ultima instancia, seria a Sociedade
Nacional de Ciéncias e Artes. A ela caberia vigiar e dirigir a instrucdo geral, bem
como contribuir para a elementarizacéo e o aperfeicoamento do ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

E destacavel que, para Condorcet, mesmo um poder legitimo, no sentido
de democraticamente constituido, pode tomar decisdes relativas a instrucao
publica que seriam tiranicas, porque poderiam obrigar ou proibir certo tipo de
ensino, de modo a atentar contra (ou ndo) a garantia do direito a perfectibilidade
humana. Isso é um paradoxo da democracia pensada por Condorcet, pois ela
poderia atentar contra si mesma, quando as decisdes coletivas fossem equivocadas,
sobretudo em decorréncia do descuido em relagdo a instrucédo publica.

Condorcet mostra certo ceticismo, isto ¢, um ndo otimismo, no que diz
respeito a correlacdo entre o politico e o epistémico. A forma como ele descreve
os quadros dos progressos humanos salienta como o0 monopolio do conhecimento
é correlato do despotismo. Em sua perspectiva, os progressos da ciéncia por si s6
nao garantiriam direitos e muito menos instruiriam necessariamente a populacao.
Tal progresso é necessario, uma vez que, sem ele, ndo se poderia falar em
perfectibilidade do género humano. Contudo, sem um controle democratico de
sua apropriacao coletiva, o progresso da ciéncia seria mera excrescéncia, estando
mesmo a servi¢co da dominacgédo. O autor propde como necessario para o progresso
do género humano o agenciamento pedagdgico e juridico do conhecimento
acumulado, o que se efetiva na forma de programa dado pela elementarizacéo,
escolarizacdo e disponibilizacdo por outros meios de instrucdo publica
(conferéncias dominicais, imprensa e mesmo festas e eventos civicos).

A idoneidade dos académicos para orientar esse processo se deve a
capacidade que estes tém para articular as dimensdes epistémicas, juridicas e
pedagdgicas. Eles falam de um lugar publico, credenciados pela referida
idoneidade. Somente eles, admitiu Condorcet, estariam acompanhando mais de
perto e mesmo contribuindo mais efetivamente para o avanco do espirito humano.
Assim, os académicos sdo fundamentais para a formacao da razdo e da moral de
um povo, no sentido de garantir as condi¢cdes de perfectibilidade do espirito
humano e seu desenrolar, no palco nacional. Deles depende o carater “juridico-
politico” da instrucédo do povo, de sorte a torna-la um bem publico. Sem eles, a
arte social democratica, esclarecida, seria impossivel, restando apenas a barbarie,
guer dizer, o dominio daqueles que usurpam os progressos do espirito humano,
convertendo-os em monopolios a servigo da tirania e do despotismo, formas
desumanas da politica, que rednem obscurantismo e escraviddo. Um povo
ignorante, mesmo quando escolhe livremente, sujeitar-se-ia a dar a si mesmo
seus grilhdes, renegando ou deixando de aproveitar da capacidade ou a arte de
se aperfeicoar institucionalmente.

A arte social € também agenciamento da instrucdo publica. Quando isso
pode ser feito de modo democratico, garantindo os “direitos do homem”, que, para
Condorcet, sdo igualmente direitos da mulher, ndo haveria razdo para ndo se
acreditar que os entraves da perfectibilidade humana estariam sendo sempre
identificados e removidos. Esses entraves seriam fatais para o “progresso humano”,
guando confundissem os homens a respeito de seus proprios direitos e das formas
de garanti-los. Com isso, ndo se teria uma escala comum para se julgar quando se
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melhora ou quando se piora. Barbarie € sempre babel. Nessa perspectiva, o curriculo
pode ser pensando como uma forma de construir uma lingua comum, néo sé entre
os individuos dentro de um mesmo pais, mas entre as nacoes.

O erro (historico, ético e politico) de Condorcet foi o de subestimar a
correlacdo entre barbarie e colonialismo, a qual o projeto civilizador europeu
estava ligado. A civilizacdo ndo se impds sem a barbarie. Suas armas nao foram
apenas o “curriculo”, ou seja, a forma programada de expansado das luzes — e
mesmo este nem sempre teve carater emancipador, sobretudo quando a
transposicdo das luzes ndo passou de mera estratégia de negacdo de culturas e
identidades “estrangeiras”. O processo eurocentralizado da expansao civilizatéria
fez desaparecer, “mesmo sem conquista”, diversas “nacodes selvagens”, como o
autor havia preconizado. De certa forma, podemos acusar Condorcet de ter
desejado isso como algo bom. No entanto, cabe ainda perguntar até que ponto o
gue se sucedeu depois do Século das Luzes tem a ver com o projeto de civilizacéo
condorcetiano. Além do mais, até que ponto a desconstrucdo do ideario iluminista
e 0 resgate das culturas, das diferencas, redimirdo os europeus?

SILVA, Sidney Reinaldo. Human rights and public instruction according to Condorcet.
Educacdo em Revista, Marilia, v. 11, n.12, p. 1-18, Jan.-Jun. 2010.

ABSTRACT: Condorcet (1743-1794) is linked to the history of the public instruction and the
formation of the republican citizen. The present paper analyzes the link between his conception of
human rights and public instruction. From an initial presentation of his ideas about rights, is showed
how public instruction articulates the epistemic and juridical dimensions in the decisions about
school curriculum, how the universal knowledge is balanced with elementary knowledge. One
reveals the elementary knowledge conception as a “key for all posterior knowledge”, pointing out
his connection with the universal language like Condorcet have talked about and how this is a
guarantee of human formation right.

KEYWORDS: Human Rights. Public instruction. Citizenship. Condorcet.

REFERENCIAS

AHRWEILER, H. La déclaration des droits de I’lhomme et du citoyen et le progres
scientifique et technique. Paris: Institut Veolia Environnement, 2006. Disponivel em:

<http://www.institut.veolia.org/fr/ressources/htmlified/266,droits-de-I-homme-et-
progres-scientifique.pdf>. Acesso em: 12 maio 2008.

BEILEFELDT, H. Filosofia dos direitos humanos. Sdo Leopoldo: Unisinos, 2000.

CAILLAUD,E. Les idées économiques de Condorcet: poitiers, 1908; New York: Michigan
University Press (Reprint), 1970.

CANDAU, V. M. Direitos humanos, educacao e interculturalidade: as tensfes entre
igualdade e diferenca. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 13, n. 37, p. 45-
57, jan./abr. 2008.

Educacdo em Revista, Marilia, v.11, n.1, p.1-18, Jan.-Jun. 2010 17



SLVA SR

CONDORCET, M. J. A. N. C., Marquis de. Oeuvres de Condorcet. Ed. A Condorcet
O’Connor et M. F. Arago. Paris: Firmind Didot, 1847. Reimpressdo: Stuttgart-bad
Cannstatt: Friedrich Frommann Verlag (Gunther Holzboog), 1968. 10 v.

. Esquisse d’un tableau historiques des progress de I’esprit humain: fragment
sur I’Atlantide. Paris: GG-Flammarion, 1988.

. Cing mémoires sur I'instruction publique. Paris: GF-Flammarion, 1994a.

. Rapport et projet de décret sur I’instrutuction publique, présentées a I’Assemblée
Nationalle, au non du Comité d’Instruction Publique. In: DUMAZEDIER, J. (Dir.). La
Lecon de Condorcet: une conception oublié de I’instruction pour tous nécessaire a une
republique. Paris: L’Harmattan, 1994b.

COUTEL, C. Décembre 1792: les objections au Rapport sur I'instruction publique: réponses
de Condorcet. In: CREPEL, P.; GILAIN, C. (Dir.). Condorcet, mathématicien, économiste,
philosophe et homme politique: colloque internacional. Paris: Minerve, 1996.

COUTEL, C. Politique de Condorcet. Paris: Payot & Rivages, 1996.

FORQUIN, J. C. O curriculo entre o relativismo e o universalismo. Educacéo & Sociedade,
Campinas, ano 21, n. 73, p. 47-70, dez. 2000.

KINTZLER, K. C. Condorcet, I'instruction publique et la naissance du citoyen. Paris:
Folio - Essais, Minerve, 1994,

KINTZLER, K. C.; COUTEL, C. Notas. In: CONDORCET. Marguis de. Cinq mémoires
sur I'instruction publique. Paris: GF-Flamarion, 1994.

SANTOS, B. A gramatica do tempo: para uma nova cultura politica. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

VIAL, F. Condorcet et I’éducation démocratique. Geneve: Slatikine reprints, 1970.

18 Educacdo em Revista, Marilia, v.11, n.1, p.1-18, Jan.-Jun. 2010



Favor, cordialidade & direitos

Favor, cordialidade & direitos: repercussoes educacionais
Favor, cordiality & rights: educational repercussions

Daniele Pechuti KOWALEWSKI*

RESUMO: O presente artigo visa a uma indagacédo sobre a permanéncia do favor em nossa
socializagdo e nossa democracia. Ao pensarmos em tal assunto, uma questéo parece latente: a “nossa”
dificuldade em distanciar as esferas publica e privada ao longo da formacédo do Estado Nacional,
ou nosso estranhamento com a idéia de direitos (universalidade, igualdade, responsabilidades,
reciprocidade). Minha intencdo é especificar tal dificuldade em nossa sociabilidade e,
consequientemente, em nossa escola. Para tanto, utilizo as anélises de Sérgio B. de Holanda sobre o
homem cordial e as de Roberto Schwarz sobre o favor em nossa histéria, na vida da personagem
Capitu e no diario de Helena Morley. Ao final sugiro questionamentos para pensarmos, com relacdo
aos problemas contemporaneos da educacéao brasileira, ligados ao tema da pluralidade cultural,
No que SOmMOS e NO que PosSsSamos Vir a ser.

PALAVRAS-CHAVE: Cordialidade. Favor. Escola. Pluralidade cultural. Democracia no Brasil.

APRESENTACAO

Acostumamo-nos, hodiernamente, a ouvir uma avalanche discursiva sobre
o tema da diferenca. Entre diferentes géneros, modos de vida e etnias, celebramos
a pluralidade, e cada grupo, em sua especificidade, em sua alteridade em relacédo
aos demais, reivindica seu espaco na arena politica, através do reconhecimento
de sua diferenca e na busca de acOes afirmativas que contemplem tal
singularidade. Em nosso caso, é-nos conhecido que a diversidade marca a vida
social brasileira. Com relacdo a isso, no campo educacional, varios documentos
foram pensados a partir da Constituicao de 1988, quais sejam, Lei de Diretrizes e
Bases (BRASIL, 1996) e Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), que
assinalam como grande desafio para a educacgao o estabelecimento de conexdes
entre o0 que se aprende na escola e a vida da populacgéo brasileira, valorizando a
criticidade e a formacdo da cidadania, ressaltando a democracia como eixo que
possibilita uma vida mais ética. O tema transversal Pluralidade Cultural, nos PCN,

! Bolsista do Conselho Naciona de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico, CNPg, Brasil. Doutoranda e
Mestre em Sociol ogia da Educagdo da Facul dade de Educagdo da Universidade de S&o Paulo. (FE/USP).Cidade
Universitaria, Sdo Paulo — S.P.,, com projeto de dissertagdo Diferencas Culturais na Educacao: discursos,
desentendimentos e tensdes, sob orientacdo da Profa Dra. Flavia Schilling.
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caracteriza tal desafio pela necessidade do combate e superacdo de atitudes
discriminatdrias, tanto no que concerne araca, género, costumes, modos de vida,
guanto a dogmas religiosos e niveis socioeconémicos. Os atuais documentos
enviados pelo MEC (BRASIL, 2007) para a abordagem do mesmo tema nas escolas
demonstram uma ampliacdo de objetivos. O educar na diferenca ainda € um dos
grandes desafios de nossa educacao, observa-se, porém, uma ampliacdo do tema,
gue nao se pauta somente na questdo da identidade nacional, mas no processo de
socializacdo dos alunos, consideradas as diferengas acima elencadas, e no
relacionamento desses com a realidade nacional. Devido a isso, torna-se necessario
entender como o ideario liberal formou-se entre nés e quais foram suas
repercussoes. Ao buscarmos tal compreensao deparamo-nos com um elemento
constante: o favor, definido aqui como revelador de uma forma de sociabilidade,
gue tende a construir pontos de encontro e separacfes entre os diversos, de
diferentes classes e ‘racas’ ao longo da nossa historia.

Encontramos nos varios intérpretes, tanto nos dominios da sociologia e da
histéria quanto no da critica literaria?, a tentativa de compreensao da sociedade
brasileira e a busca pela definicdo de uma possivel “identidade nacional” que
nos configure como singularidade e que, concomitantemente, dé um sentido a
nossa formacdo (ARANTES; ARANTES, 1997) como sociedade. Ao pensarmos
em tal assunto, uma questao parece latente: a “nossa” dificuldade em distanciar
as esferas publica e privada ao longo da formacéo do Estado Nacional; em outros
termos, nosso estranhamento frente a imparcialidade de um aparelho estatal
burocratico ou mesmo nossa quase negacdo a vida publica, tida, pela 6ptica
comum, como dispensavel ou assunto para “profissionais”. Dai nossa constante
esquivanca ao ideario liberal, com seus direitos abstratos e impessoais
(universalidade, igualdade, responsabilidades, reciprocidades) devido ao que
Raymundo Faoro (2000) intitulou de “cadaver insepulto” de nossa politica, que
privilegia relacdes patriarcais e patrimoniais, dificultando a insercdo dos valores
democraticos em nossa sociedade.

Para a presente analise, minhas “lentes” de acesso a questdo de nossa
sociabilidade séo as obras Raizes do Brasil (2006a), de Sérgio Buarque de Holanda;
As ideias fora de Lugar(2000) e Duas Meninas (2007), ambas de Roberto Schwarz.
Buscarei aqui, por meio de um olhar perspectivo, interrogar a composicao de
nosso modo histérico de ser, pensado tanto em termos de “atualidade” como de
“mobilidade”®. Termino ndo concluindo, mas sim indagando, sobre a relagdo
entre a nossa sociabilidade e a nossa escola, observando que, também em relacéo
as diretrizes educacionais, nossas demandas liberais parecem deslocadas.

Tais indagac6es sobre nossa formacdo democrética fazem parte de um projeto
mais amplo de minha atual pesquisa de mestrado sobre os diversos discursos acerca
da diferenca/diversidade que marcam, atualmente, a educacéo brasileira, seus

2 Joaquim Nabuco, Euclides da Cunha, Oliveira Vianna, Manoel Bomfim, Gylberto Freire, Sérgio Buarque de
Holanda, Caio Prado Jr, Raymundo Faoro, Florestan Fernandes, Antonio Candido, dentre outros.

3 Tal idéiainspira-se em Foucault e suas precaucdes metodol 6gicas para o estudo das relagdes de poder.
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dilemas e contradicdes. Pesquiso alguns discursos e acfes politicas que originam
as diretrizes sobre pluralidade cultural na educacao, analisando como houve certo
deslocamento do ideéario de igualdade entre todos para a preponderancia de um
discurso que ressalta a diferenca - como de género, raca, etnias, op¢ao sexual, estilos
de vida, religibes, etc. Para a analise da temética em seu plano tedrico, parece ser
necessario entender a questdo em um duplo aspecto: o global e o local. O primeiro,
proveniente das grandes mudancas ocorridas com a globalizagdo, tais como a
aceleracédo econdbmica e o intercambio entre as culturas, possibilitado pelos avancos
tecnologicos, e o segundo, com a valorizacao das especificidades provenientes de
cada cultura, muitas vezes vista como resposta a homogeneizacédo global ou
renascimento da diferenciacdo por grupos que afirmam a identidade como algo
essencial. Neste artigo, busco ressaltar, quais sdo as caracteristicas da democracia
no Brasil, a fim de compreender como tais idéias e transformaces sdo interpretadas,
visando suas repercussdes educacionais. Seriam as idéias sobre a pluralidade,
inclusdo, diferenca, novamente idéias fora de lugar? (SCHWARZ, 2000) Mal-
entendidos em relacdo a nossa democracia? (HOLANDA, 2006a).

FAVORES E CORDIALIDADES

Uma res publica representa, em geral, aqueles vinculos de associagdo e de
compromisso mutuo que existem entre pessoas que ndo estdo unidas por lacos
de familia ou de associacao intima: é o vinculo de uma multidao, de um “povo”,
de uma sociedade organizada, mais do que o vinculo de familia ou amizade.

Richard Sennett (1998, p. 16)

Parafraseando Kant sobre a obra de Rousseau, devemos ler Raizes do Brasil,
de Sérgio Buarque de Holanda, duas vezes: primeiro pela beleza de seu estilo e
depois pela sua importancia. Ensaio publicado em 1936, no centro de grandes
mudancas ocorridas pelos singulares anos 30, seu texto busca desvendar quais sao
0S motivos que retardam o nascimento de um “futuro melhor’” para a nossa nacao.
N&o poupando criticas as nossas “raizes ibéricas”, Holanda pretende construir
interpretacdes do pais a partir de seu processo de colonizagdo para alcancar o
momento presente. Neste sentido, ndo vé o autor simplesmente um “transplante”,
mas uma “interacdo” entre o Brasil e seu colonizador, Portugal. Tal ressalva €
Importante, pois ndo se trata, em sua obra, de reconstituir a identidade nacional
brasileira, mas sim a identidade brasileira “tradicional”, compreendida como um
dos polos das tensdes social e politica do presente, como o0 arcaico que tende a ser
superado pela sociedade brasileiraem “revolucdo”. Em outros termos, a identidade
brasileira estaria em “construcédo”, em devir. Legando-nos o “iberismo”, o
“agrarismo” e a “cordialidade”, nossa colonizacéo (pilar dessa construcéo) ndo so
fez com que a sociedade brasileira fosse portadora de ambiguidades, mas também
algo que ndo se amolda muito bem a sua heranca, fazendo-nos, os brasileiros, uns
“desterrados em nossa terra” (HOLANDA, 20063, p. 19).

Sérgio Buarque de Holanda comeca sua obra percebendo o grande obstaculo
para a construcao de uma identidade e projeto brasileiros: nossa representacdo do
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gue somos nao se refere a realidade do que somos. Para ele, a implantacdo de uma
cultura européia nos tropicos, em um ambiente estranho a sua tradicéo, € o fato
mais importante na origem do Brasil. Devido a isso, nossa cultura — sociabilidade,
idéias, instituicdes — sendo “estrangeira”, ndo se adaptou bem aos tropicos, o que
fez com gue sempre pensemos a partir de idéias inadequadas a nossa realidade.
Levando isso em conta, como seria possivel, para nés, fazer projetos para o futuro?
Tal futuro s6 poderia ser inventado, segundo o historiador, reconhecendo nossas
raizes ibéricas e nossa realidade. Conforme expressdo de José Carlos Reis (2007, p.
123): “somos neoportugueses!” O que isso significa?

Principalmente que herdamos uma cultura baseada no personalismo, onde
toda a hierarquia e coesdo social tendem ao individualismo anarquico, com
auséncia de uma moral do trabalho, resisténcia a regra social, a lei e com uma
plasticidade que via na aventura uma audécia positiva (SALLUM Jr., 1999, p.
239).

Ou ainda, “que o indice do valor de um homem pode ser inferido da
extensdo em que ndo dependa dos demais” (SALLUM Jr., 1999, p. 239).

Com singular tipologia, inspirada principalmente, na concepc¢do historica
de Dilthey e na sociologia de Max Weber, Holanda retrata as “fronteiras” e
“heranca’”, com o “aventureiro”, o “trabalhador”, o “semeador”, o “ladrilhador”, e
0 “homem cordial”, como os grandes tipos que permearam nossa histéria. Holanda
comeca por constatar uma identidade ibérica, uniforme e homogénea, que vai se
desfazendo a medida que, comparando as coloniza¢fes portuguesa e espanhola,
ele as distingue por suas singularidades. Assim, a colonizagdo espanhola possui
uma furia centralizadora, por estar sua metrépole toda fragmentada e sujeita a
desagregacao; ja os portugueses, que tiveram sua unidade politica precoce, ndo
arquitetam o futuro, ndo sujeitam a histoéria a leis rigidas, pois j& a domesticaram.
Os espanhois vinham para ficar; os portugueses, para enriquecer e voltar. Segundo
o historiador, as elites brasileiras tratam o Brasil conforme os colonizadores
portugueses: conquistam sua populacdo e depredam a natureza, parece que estao
de passagem, ndo ha planejamento nem acdo, muito menos uma elaboracéo do
futuro. Nesse ponto, o autor enaltece a audéacia espanhola, por serem construtores,
racionais e urbanos (MONTEIRO, 1999; REIS, 2007).

Holanda denuncia o modo como, devido a nossa heranca, transformamos o
Estado e os partidos politicos em assuntos de chefes familiares. No mundo social,
nas relagdes exteriores a familia, circula o homem cordial: hospitaleiro ou agressivo,
amigavel ou hostil, generoso ou mesquinho, amigo eterno ou inimigo terrivel,
dependendo de detalhes da relacdo pessoal. Esse tipo cordial trata desconhecidos
como se fossem irmaos, primos, agregados e, também, como escravos. Seu
comportamento social, objetivo, € afetivamente transbordante, subjetivo, avesso
ao ritual, obedece cegamente a caudilhos e ditadores. Quando intelectual, apresenta
idéias dogmaticas e contraditorias e prefere as teorias que Ihe repousem o espirito,
CcOmo 0 positivismo.
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No seu célebre capitulo sobre o “homem cordial”, Holanda expde o que
talvez seja sua maior preocupacao nessa obra: a impossibilidade do funcionamento
de modernas institui¢cdes societarias, principalmente as atividades estatais. O autor
coloca que o individuo formado em um ambiente dominado pelo patriarcalismo
dificilmente conseguira distinguir entre os dominios do publico e do privado,
reproduzindo na administracdo publica o modelo de rela¢des gerado na vida
domeéstica, a esfera dos lacos de parentesco. Contrapondo Estado e familia - através
da oposicdo de Antigona e Creonte, sobre o cadaver de Polinice, conforme descrito
por Séfocles — Holanda adverte para os perigos de uma educacéo totalmente
pautada no ambiente familiar, que ndo prepara os cidadaos para a vida publica.
No Brasil, onde sempre imperou o modelo patriarcal de familia, mesmo com o
desenvolvimento da urbanizacdo, acarretou-se um “desequilibrio social”’, com:

[...] o predominio constante das vontades particulares que
encontram seu ambiente proprio em circulos fechados e pouco
acessiveis a uma ordenacao impessoal. Dentre esses circulos, foi
sem duvida o da familia aquele que se exprimiu com mais forca e desenvoltura
em nossa sociedade. E um dos efeitos decisivos da supremacia incontestavel,
absorvente, do nucleo familiar — a esfera, por exceléncia dos chamados
“contatos primarios”, dos lagos de sangue e de coracdo — esta em que as
relacbes que se criam na vida doméstica sempre forneceram o modelo
obrigatorio de qualquer composicéo social entre nés. 1sso ocorre mesmo onde
as instituicbes democraticas, fundadas em principios neutros e abstratos,
pretendem assentar a sociedade em normas antiparticularistas (HOLANDA,
20063, p. 159-160).

Tal civilidade com fundo emotivo que constitui as rela¢des sociais no Brasil
influenciou desde a nossa linguagem, afeita aos diminutivos, até nossa religido,
humana e singela, com toda uma “pessoalidade” que bem demonstra o nosso
“horror a distancia” e nossa “aversao ao ritualismo”, comprovada na malograda
tentativa dos holandeses de colonizarem o Brasil, com suas instituicoes bem
diferentes das oriundas de Portugal.

Sérgio Buargue de Holanda explicou que, ao adotar a expressao utilizada
por Ribeiro Couto no texto “El hombre cordial, producto americano” (COUTO,
2006, p. 397 e 398), ndo o fez, contrariamente ao que afirmava o polémico Cassiano
Ricardo em 1948 (RICARDO, 2006, p. 365-392), entendendo que o brasileiro cordial
era bondoso, mas que:

[...] pela expressdo “cordialidade”, se eliminam aqui, deliberadamente, os
juizos éticos e as intenc¢des apologéticas a que parece inclinar-se o sr. Cassiano
Ricardo, quando prefere falar em “bondade” ou em “homem bom”. Cumpre
ainda acrescentar que essa cordialidade, estranha, por um lado, a todo
formalismo e convencionalismo social, ndo abrange, por outro, apenas e
obrigatoriamente, sentimentos positivos e de concdrdia. A inimizade bem pode
ser tdo cordial como a amizade, nisto que uma e outra nascem do coragéo,
procedem, assim, da esfera do intimo, do familiar, do privado (HOLANDA,
20064, p. 218 e 219 — nota 06, cap. 05).
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E para pensar em “nossos tempos”, a autor alerta que “essa aptidao parao
social estd longe de constituir um fator apreciavel de ordem coletiva. Por isso
mesmo que relutamos em aceitar um principio superindividual de organizacdo”
(HOLANDA, 2006a, p. 169). Tal fato também se demonstra pelo nosso apego as
ideias, a nossa intelligentsia (bacharelesca, amante dos livros e do vocabulario
lapidado), mais do que a nossa realidade, que nos aparece como “um secreto
horror”. Com isso:

De todas as formas de evasdo da realidade, a crengca mégica no poder das
idéias pareceu-nos a mais dignificante em nossa dificil adolescéncia politica
e social. Trouxemos de terras estranhas um sistema complexo e acabado de
preceitos, sem saber até que ponto se ajustam as condicdes da vida brasileira
e sem cogitar das mudancas que tais condic¢des Ihe imporiam. Na verdade,
a ideologia impessoal do liberalismo democratico jamais se naturalizou
entre nds. SO assimilamos efetivamente esses principios até onde
coincidiram com a negacdo pura e simples de uma autoridade incbmoda,
confirmando nosso instintivo horror as hierarquias e permitindo tratar com
familiaridade os governantes. A democracia no Brasil foi sempre um

lamentével mal-entendido (HOLANDA, 2006a, p. 175 e 176).

Dessa forma, o povo sempre esteve fora da politica, bestializado com as
mudancas oriundas tanto da nossa independéncia como de nossa republica.
Adequando-nos, como dito anteriormente, as teorias com prestigios estrangeiros,
dispensamos exercicios mentais laboriosos, que requerem tempo, por raciocinios
preguicosos, que tudo resolvem num “gesto, como as varas magicas”. Para citar
um exemplo, temos a fantasia da “miragem da alfabetizagido do povo”, que traria
0 progresso de antemao, simultaneamente a educacdo de massa, que de forma
simples e rapida seria responsavel pela criacdo da “cidadania”.

Holanda também propde a abolicdo como o grande marco da historia do
Brasil, um “divisor entre épocas” que frisou o declinio dos centros de producéo
agraria como fator da hipertrofia urbana, abrindo a possibilidade de novas formas
sociais e politicas manifestarem-se, evitando o despotismo, que “conduz mal com
a docura do nosso génio” (HOLANDA, 2006a, p. 194). Aqui:

As palavras mégicas Liberdade, Igualdade e Fraternidade sofreram a
interpretacdo que pareceu ajustar-se melhor aos nossos velhos padroes
patriarcais e coloniais, a as mudancas que inspiraram foram antes de aparato
do que de substancia. Ainda assim, enganados por essas exterioridades,
nao hesitamos, muitas vezes, em tentar levar as suas conseqtiéncias radicais
alguns daqueles principios. N&o €, pois, de estranhar, se o ponto extremo
de impersonalismo democratico fosse encontrar seu terreno de eleicdo em

um pais sul-americano (HOLANDA, 2006a, p. 197 e 198).

Analisando o caudilhismo latino-americano, o integralismo que despontava
na década de 1930 e a urgéncia da democracia no Brasil, Holanda ressalta:

Essa vitoria nunca se consumara enquanto ndo se liquidem, por sua vez, 0s
fundamentos personalistas e, por menos que o parecam, aristocraticos, onde
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ainda assenta nossa vida social. Se o0 processo revolucionario a que vamos
assistindo, e cujas etapas mais importantes foram sugeridas [ao longo do
livro], tem um significado claro, sera este o da dissolucéo lenta, posto que
irrevogavel, das sobrevivéncias arcaicas, que 0 nosso estatuto de pais
independente até hoje ndo conseguiu extirpar. Em palavras mais precisas,
somente através de um processo semelhante teremos finalmente revogada
a velha ordem colonial e patriarcal, com todas as conseqtiéncias morais,
sociais e politicas que ela acarretou e continua a acarretar (HOLANDA,

2006a, p. 198 e 199).

Em seu conhecido, e talvez exagerado otimismo com relacdo ao processo
de urbanizacgdo, rumo a uma sociedade mais racional e democratica, nossa
cordialidade poderia, segundo Sérgio Buarque, adaptar-se aos valores
democraticos, principalmente por trés motivos:

1) a repulsa dos povos americanos, descendentes dos colonizadores e de
populacdo indigena, por toda hierarquia racional, por qualquer composi¢ao
da sociedade que se torne obstaculo grave a autonomia do individuo;

2) a impossibilidade de uma resisténcia eficaz a certas influéncias novas
(por exemplo, do primado da vida urbana, do cosmopolitismo), que, pelo
menos até recentemente, foram aliadas naturais das idéias democratico-
liberais;

3) a relativa inconsisténcia dos preconceitos de raca e de cor (HOLANDA,
2006a, p. 204).

Além disso, os brasileiros tenderiam a bondade natural, analogamente a
expressa na filosofia de Rousseau, em contraposi¢cdo ao conceito hobbesiano de
luta de todos contra todos.

Em texto escrito em 1948 — doze anos apoés a publicacdo de Raizes do Brasil —
em resposta a Cassiano Ricardo sobre a polémica em torno do homem cordial,
Holanda afirma que “a propria cordialidade ndo me parece virtude definitiva e
cabal que tenha de prevalecer independentemente das circunstancias mutaveis da
nossa existéncia” (HOLANDA, 2006b, p. 395-396), pois:

[...] com a progressiva urbanizacédo, que ndo consiste apenas no
desenvolvimento das metropoles, mas ainda e sobretudo na incorporacéao
de areas cada vez mais extensas a esfera da influéncia metropolitana, o
homem cordial se acha fadado provavelmente a desaparecer, onde ainda
ndo desapareceu de todo. E as vezes receio sinceramente que ja tenha gasto

muita cera com esse pobre defunto (HOLANDA, 2006b, p. 396).

O autor talvez tenha se precipitado em seu ultimo diagnéstico, afinal a
grande pergunta de Holanda, segundo Faoro, seja: por que obedecer? - pensando
no “nosso liberalismo, falso e mentiroso que prescinde dos cidadaos, ainda persiste
no curso de nossa enfermidade histérica, onde a soberania popular, que s se
constitui com cidadania, ainda n&o conseguiu superar” (FAORO,1998, p. 70).
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Infelizmente, constatamos que, embora com avan¢os notaveis, a utopia
politica de Holanda ainda néo se realizou e nossa democracia ainda carrega a
marca desse passado: colonizador, escravocrata e de favores privados em ambito
publico. Tal fato justifica nossa retomada da condicdo cultural de nossa
sociabilidade, que ainda permanece regada pela “ética do favor”, avessa a
Impessoalidade da res publica, mesmo em um ambiente urbano e cosmopolita.

Interessa-me, neste ponto, como Sérgio Buarque reinterpreta o passado,
nossas memarias sociais, e pensa no futuro sem esquecer nossa singularidade.
Reproduzindo o dilema da “doenca de Nabuco”, qual seja, o de nos sentirmos
expatriados em nossa propria terra, aprendemos em Raizes que os brasileiros
vivem aqui, mas nao se localizam bem, pois quando pensam, reproduzem
abstracoes, repetem idéias adequadas a outro lugar e ndo as usam para se conhecer.
Holanda parece falar-nos do homem médio urbano, do homem livre da dominacéo
do senhor rural. Enfatizando a mudanca e ndo a continuidade, o autor entende a
histéria como ndo permanente; sendo constituida a cada presente, em relacédo de
recepcao e recusa do passado e de abertura e fechamento ao futuro.*

Também compreendendo o favor como um aspecto importante de nossas
formas de convivéncia social®, o critico literario, Roberto Schwarz — estudioso da
obra do “mestre na periferia do capitalismo”, Machado de Assis — identifica que a
colonizacéo no Brasil produziu trés classes: o latifundiario, o escravo, e 0 homem
livre. Para o autor o ultimo, que tem o agregado como sua caricatura, o interessa
deveras, pois nem o proprietario, nem o operario, séo dependentes do favor direto
ou indireto de um grande. A relagdo do homem livre com o proprietario é o
mecanismo da vida ideoldgica. Devido a isso, mesmo as profissdes liberais
dependiam dele e o favor constitui-se em nossa media¢do universal. Mais simpatico do
gue 0 nexo escravista, é compreensivel, para Schwarz, que os escritores (romancistas
e estudiosos) tenham baseado nele (o favor) a sua interpretacdo do pais.

Formando-se, a um sé tempo, num pais agréario e livre do jugo
metropolitano, que dependia do trabalho escravo e do mercado externo, era
inevitavel, no Brasil, o raciocinio econdmico burgués. Eramos recém
independentes (em nome das idéias liberais) e este conjunto ideoldgico iria chocar-
se contra a escravidao e seus defensores, convivendo com eles. A escravatura,
impunha limites a racionalidade produtiva, ndo se poderia demitir um escravo e
o trabalho era espichado, para disciplinar seu tempo, 0 oposto do que era moderno
fazer. Segundo o autor, o estudo racional da producéo era sem proposito no Brasil,
porém, os escravistas também buscavam o lucro: o né para a vida intelectual
estava armado. Em matéria de racionalidade, os papéis se embaralhavam e
trocavam normalmente: a ciéncia era fantasia e moral, o obscurantismo era
realismo e responsabilidade, a técnica ndo era pratica, o altruismo implantava

4 |déia contida na analise de José Carlos Reis. op.cit.

® Para o aprofundamento da quest&o do favor e suaintrincada rede de relagdes, também recomendo aleitura
de FRANCO, Maria Sylvia de Carvalho. Homens Livres na Ordem Escravocrata, 1997, livro que muito
influenciou as andlises de Roberto Schwarz, segundo o préprio autor.
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mais-valia. Como néao havia interesse organizado da escravaria, ainda segundo
Schwarz, o confronto entre humanidade e inumanidade era empregado na forma
de como empregar o capital. Assim sendo, escravidao e ideologia liberal ndo
combinavam, mas coeréncia e generalidade ndo pesavam muito. Por sua mera
presenca, a escraviddo indicava a impropriedade das idéias liberais, mas, a
escraviddo ndo era o nexo efetivo da vida ideoldgica.

Roberto Schwarz recorda-nos de que Joaquim Nabuco ja denunciava o fato
“impolitico e abominavel” da escravidéo, que humilhava os brasileiros® e mostra
a disparidade entre a sociedade escravista e o liberalismo europeu. Sua tese € a
de que o escravismo desmente as idéias liberais, enquanto o favor as absorve e
desloca, num jogo fluido que n&o pode ser racionalizado. O favor pratica a
dependéncia da pessoa, a excecdo a regra. Ndo estavamos para a Europa como o
feudalismo, éramos fruto do capitalismo comercial, adotdvamos sofregamente
os valores da burguesia européia, que foram elaborados contra o arbitrio da
escravidao, enquanto, na pratica, o favor reafirmava sem descanso os sentimentos
e as no¢oes que implica. Para o autor, com a burocracia e justica ocorria 0 mesmo:
embora regidas pelo clientelismo, proclamavam as formas e as teorias do estado
burgués moderno. Tal antagonismo produziu uma coexisténcia estabilizada:
adotadas as idéias e razdes européias, elas podiam servir e muitas vezes serviram
de justificacdo, nominalmente “objetiva”, para o momento de arbitrio que é da
natureza do favor. Essa recomposicédo é capital. De ideologia o liberalismo passa
a penhor intencional duma variedade de prestigios com que nada tem a ver; tal
arbitrio se justifica racionalmente e o favorecido engrandece a si e ao seu benfeitor,
gue nado Vé, nessa era de hegemonia das razdes, motivo para desmenti-lo. Essa
compensacdo simbolica era desafinada em relacdo ao Liberalismo, que era
secundario, e, a0 mesmo tempo, justa em relacdo ao favor, que era principal,
tudo justificado pelas idéias vigentes do tempo: as européias. Neste contexto, as
ideologias ndo sdo falsas, mas derivam do ébvio, a superioridade da Europa e
ligam-se a0 momento expressivo, de auto-estima e fantasia, que existe no favor.
Com método atribui-se independéncia a dependéncia, utilidade ao capricho,
universalidade as excec¢bes, mérito ao parentesco, igualdade ao privilégio etc.
Vale notar que da tensdo com o liberalismo ha a tensdo com a democracia; um
ndo implica no outro’.

Essa combinacdo entre latifundio escravista e trabalho livre, segundo
Schwarz, foi decisiva para nosso clima ideolégico. Nela as idéias da burguesia
tomam funcado de ornato e fidalguia. A novidade est4 na dissonancia propriamente
incrivel que ocasionam o saber e a cultura de tipo “moderno” quando postos
neste contexto. A vida ideoldgica degradava e condecorava 0s seus participantes,

¢ Vale aqui ressaltar que a obra O Abolicionismo, de Joagquim Nabuco, foi a primeira tentativa de andlise
brasileira a partir da escravidao, que teria criado uma cultura que dominou toda a sociedade brasileira, com
seu autoritarismo e arbitragem, ja que “um governo livre, edificado sobre a escraviddo, seria virgem na
historia” (NABUCO, 2000, p. 121).

" Nesse ponto, a andlise difere-se da que vimos em Sérgio Buarque, tendo este como principal preocupagéo
a possibilidade de uma vida democrética em um pais com nossa heranga.

Educacdo em Revista, Marilia, v.11, n.1, p.19-36, Jan.-Jun. 2010 27



KOWALEWXI, D.P.

entre 0os quais muitas vezes haveria clareza disso. Prestacdo e contraprestacao
(reconhecimento reciproco) — nenhuma parte denuncia a outra, ainda que possa,
0 que gerauma cumplicidade entre elas: no contexto brasileiro, o favor assegurava
as duas partes, em especial a mais fraca, de que nenhuma delas é escrava.

Com isso:

Mesmo o mais miseravel dos favorecidos via reconhecida, no favor, a sua
livre pessoa, 0 que transforma prestacdo e contraprestacdo, por modestas
gue fossem, numa cerimonia de superioridade social, valiosa em si mesma.
Lastrado pelo infinito de dureza e degradac¢do que esconjurava — ou seja a
escravidao, de que as duas partes beneficiam e timbram em se diferenciar —
este reconhecimento € de uma convivéncia sem fundo, multiplicada, ainda,
pela ado¢do do vocabulério burgués da igualdade, do mérito, do trabalho,

da razdo (SCHWARZ, 2000, p. 20).

Portanto, na 6tica de Schwarz, nosso “discurso improprio era oco também
guando usado propriamente” (SCHWARZ, 2000, p. 21), 0 que se repete no século
XX, quando juramos, crentes de nossa modernidade, segundo as ideologias da
cena mundial. O autor insiste no viés que o escravismo e o favor introduziram
nas idéias do tempo, descrevendo-as como enviesadas, fora do centro em relagéo
a exigéncia que propunham, e, por essa mesma qualidade, reconhecidamente
nossa, o que assinala a graca e o drama de um arremedo substituido por outro,
uma vez que demonstra quanto era alheia a linguagem na qual se expressava,
inevitavelmente, o nosso desejo de autenticidade, havendo, conforme ja proposto
por Holanda, um desacordo entre a representacdo do Brasil e o que, pensando
bem, sabemos ser 0 seu contexto.

Consolidada por seu papel no mercado internacional, e mais tarde na
politica interna, a combinacédo de latifindio e trabalho compulsdério atravessou
impavida a Col6nia, Reinados e Regéncias, Abolicdo, a Primeira Republica, e
hoje mesmo é matéria de controvérsia. O ritmo de nossa vida ideoldgica, no
entanto, foi outro, também ele determinado pela dependéncia que vai transformar
em defeito essa conformacdo entre escravidao e liberdade; quando insiste na
impossivel autonomia cultural, e, profundamente, quando reflete sobre o
problema. A eternidade das relac¢des sociais quanto a lepidez ideoldgica das elites
eram a parte que nos toca da gravitacdo do sistema capitalista. Um latifundio
pouco modificado viu passarem diversas tendéncias européias, Como as maneiras
barroca, neoclassica romantica, naturalista, modernista e outras. Seria de supor
gue aqui perdessem a justeza, o que de fato se deu, no entanto, vimos que é
inevitavel este desajuste, ao qual estavamos condenados, conforme o autor, pela
maquina do colonialismo.

Devido a isso, apresentamos uma espécie de “torcicolo cultural”, pois as
“idéias liberais ndo se podiam praticar, sendo, ao mesmo tempo indescartaveis”
(SCHWARZ, 2000, p. 26). Devemos acompanhar o movimento, do qual a falsidade,
é parte verdadeira, no qual gravitavam segundo regras singulares. Assim, alerta-
nos o autor que “conhecer o Brasil era saber destes deslocamentos, vividos e
praticados por todos como uma espécie de fatalidade, para os quais, entretanto,
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nao havia nome, pois a utilizacdo impropria dos nomes era a sua natureza”
(SCHWARZ, 2000, p. 26).

DuAs OBRAS LITERARIAS

Roberto Schwarz buscou, na gravitacdo das idéias, um movimento que
desse singularidade ao Brasil. Partiu de uma sensacdo comum: de que aqui as
idéias estavam fora do centro, em rela¢do ao seu uso europeu. Para analisar uma
originalidade nacional, sensivel no dia-a-dia, somos levados a refletir sobre o
processo de colonizacdo em seu conjunto, que € internacional. Definimos um
campo vasto e heterogéneo, mas estruturado, que é resultado historico, e pode
ser de origem artistica.

Em sua obra Duas Meninas, Schwarz insiste nessa tese, marcando a distancia
entre as idéias e a realidade histérica. Percebemos que seu método — segundo o
qgual a nocdo de forma literaria é tida como a reunido abstrata de componentes
pertencentes a mesma ordem das proto-condicdes da histéria, um recurso —
salienta tragos comuns dos varios extratos da realidade, sem que ocorra uma
mera repeticdo (FERNANDES, 1998). Neste movimento metodolégico, consiste o
“principio de reversibilidade” que permite compreender Dom Casmurro, de
Machado de Assis, célebre criacdo literaria e, também, Minha vida de Menina (1998),
suposto diario “sem intencdo de arte” de uma jovem de Diamantina (MG) do
final do século XIX, Helena Morley — em funcdo um do outro—, e a relacdo de
ambos com a realidade histérico-social, a partir da qual foram elaborados. O
interesse do critico € direcionado para a relacdo entre literatura e sociedade,
deixando-se fixar na mediacao (a forma). O salto que seu livro representa reside
neste “principio de reversibilidade”, que estuda a realidade a partir da forma
literaria e vice-versa.

Nao farei uma andlise do livro em questdo, mas interessa-me, para a
presente pesquisa, os elementos apontados por Schwarz, que singularizam o
Brasil, com sua forma “pitoresca” de associa¢do que, ao tornar relacdes de favor
corriqueiras na ordem patriarcal, profundamente marcada pelo antagonismo de
classe e pela falta de integracdo do negro a sociedade, transforma o “agregado”
em um privilegiado.

O diario de Helena Morley (1998), escrito entre 1893 e 1895, entre os treze
e quinze anos da autora, e publicado em 1942, oferece-nos um panorama do Brasil
poOs-abolicdo, que através da reciprocidade social da conta da feicédo
inesperadamente maledvel de um ornamento de classes rigido, com uma “brecha”
entre 0 avancgo e retrocesso, sem deixar que se forme um antagonismo entre
civilizacdo e barbérie, permitindo, assim, uma vitoria sobre a compartimentacéo
social.

Com arguta inteligéncia, Helena vai, ao longo de seu diario, introduzindo-
nos em seu universo de relagdes, que embora localizado, mostra-nos um Brasil
onde o obséquio, a razdo individual e o familismo paternalistas coexistem. Ao
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relatar (e racionalizar) sua vida, Helena revela-nos um substrato autoritario da
alianca tdo brasileira entre “civilizados” e “agregados”, com a qual as aspiracoes
a liberdade tém que se ver.

Segundo o critico, “encantado” com a menina, o brilho de seu diério €
justamente o de mostrar a dialética entre uma vida que deve ser aproveitada (com
brincadeiras, riso frouxo e malandragens) versus uma nova civilizacdo utilitaria e
burguesa (com trabalho arduo). Morley, com sua personalidade rebelde, fraternae
individualista, passa, ao longo do livro, de observadora dos fatos a espertissima,
pois tentara sempre se destacar ou levar vantagem. Em todo seu texto, Schwarz
demonstra a “simplicidade complexa” da menina, que ignora palavras empoladas
e tem birra por tudo o que representa ostentacdo social, o que, de certa forma,
torna-se compativel com nossa “modernizacdo conservadora”. Nesse sentido, 0
critico literario compara Morley com Capitu (personagem de Dom Casmurro), pois
compondo anedotas de nossa vida pitoresca, situada no século XIX entre o
predominio do patriarcado e a urbanidade, ambas representam a vitéria das luzes,
ou mesmo a derrota das forgas que ja ndo tém mais razao de ser, em especial as do
atraso da ex-colonia.

Segundo Schwarz (1997), ambas as meninas, Capitu e Helena Morley,
representam a “constelacdo social” propria ao Brasil de seu tempo. Capitu acaba
“derrotada”, por um marido ciumento que, na logica do proprietario mimado que
agregaamenina pobre, descarta a saida “justa e democratica”, revelando a estrutura
gue compatibiliza as aparéncias modernizantes e o substrato patriarcal, arcaico e
moderno; enquanto Helena surpreende, mostrando os impasses das relacoes
brasileiras com uma visdo otimista da cooptacdo e do acaso (que também esta
presente na primeira parte de Dom Casmurro).

Helena, sendo filha de pai protestante (Alexandre), lavrador inglés
decadente e de uma mae (Carolina), catélica e dedicada ao marido, tem sua familia
situando-se entre duas ordens: senhores em relacdo aos vizinhos pobres (como
Sia Ritinha ou o negro Emidio) e agregados em relacéo aos familiares ricos (a avo
e o tio Conrado). A familia de Morley, com sua pieguice constante e rigor em
relacdo ao trabalho, mostra como a ordem patriarcal vai perdendo suas fei¢des
autoritarias e ganhando “tom de curiosidade”, em um “microclima alheio ao
obscurantismo”. Em virtude de tal caracteristica, Schwarz (2007, p. 111) expde
gue a tese do seu ensaio é da:

Energia historica da naturalidade de Helena nédo serve para sugerir territério
de beleza indiferente as classes e acima da Historia. O contraste com o verbalismo
deixa pensativo, coloca em evidéncia os descaminhos eventuais da atualizacéo
em nacdes da periferia, ou ainda, apontam o carater desastroso da modernizacéao
brasileira, que volta e meia transforma no contrario as nossas necessarias e
inevitaveis aspiracfes de progresso, também na area da arte.

Havendo, no diario de Morley, “oposi¢bes integradoras”, em contraste ao
“primarismo da dissocia¢do”, Roberto Schwarz afirma que o interessam os modos
de encarar o campo dos dominados, qual seja, o outro por exceléncia, com

30 Educagdo em Revista, Marilia, v.11, n.1, p.19-36, Jan.-Jun. 2010



Favor, cordialidade & direitos

encadeamento enxuto dos fatos e “reversibilidade” entre categorias. A
superioridade da prosa de Helena reside nesse fato: economizando no localismo,
evitando isolar a particularidade, expde um “desconjuntamento social”” que ndo
é exclusivo dos subalternos (pobres e negros). A supersticdo, s6 para dar um
exemplo, perpassa as classes sociais, ndo sendo privilégio das classes desprovidas
de capital.

Na descri¢do de varios episodios de sua vida: 0 apego a avo, a fuga dos
estudos, a relacdo com 0s negros, a visao de sua vizinha, a relacdo com a familia,
0 riso que nao escolhe ocasido ou classe para se manifestar, etc; Schwarz observa
gue a exceléncia dessa obra “confirma o programa machadiano, que a matéria
nacional explicita e emblematica preferia o ‘sentimento intimo’ do pais e do tempo,
o famoso brasileirismo interior” (SCHWARZ, 2007, p. 128). Com isso, o0 critico
literario afirma que a escrita da menina néo criou “bolor”, como ocorreu com
alguns pensadores do século retrasado: Euclides, Pompéia, Bilac e Aluizio,
podendo ser considerado um dos melhores livros do século XIX (depois de
Machado) justamente por mostrar uma particularidade social — um Brasil pos-
abolicdo que ensaia o assalariamento — sem ser trivial ou mesmo ideoldgico?, o
gue acaba por colocar “nossa menina” ao lado dos mestres realistas, ja
apresentando tragos paramodernos®.

Assim, para o critico, Minha Vida de Menina representa uma “substantiva
linha da Literatura Brasileira”, que néo exclui aspectos evidentes da realidade,
parecendo, pelo menos por um momento, que ocorrerd uma reacomodacao interna,
abrindo uma brecha para um progresso de outra sorte, com a involucéo relativa da
economia regional barrando o progresso burgués, pelo menos até a “incongruéncia
social costumeira” (SCHWARZ, 2007, p. 144) reclamar seus direitos.

REPERCUSSOES CONTEMPORANEAS NA EDUCAGAO

A busca de uma identidade nacional, com todos 0s seus enigmas e
complexidades, sempre esteve presente, de alguma forma, nas preocupacdes de
nossos pensadores sociais, como uma “penosa construcdo de nés mesmos”, para
usar a expressao de Paulo Emilio Gomes. Ao longo do presente artigo, procurei
demonstrar como o favor, entendido como revelador de uma forma de
sociabilidade, aparece constantemente em nossas rela¢des, podendo ser
considerado um elemento de permanéncia em nossa cultura. Tendo ciéncia de
gue essa € uma, dentre tantas, perspectivas de explicacdo sobre como o poder
“circula” pelas redes da sociabilidade brasileira, nossos intérpretes — analisando

8 Roberto Schwarz afirmatomar muito emprestado de Antonio Candido, que na Dial ética da Malandragem,
j&havia apresentado, com seu estudo sobre o romance Memdrias de um sargento de Milicias, umaviséo real
e simpatica do pais - pelo desaparecimento das classes dominante e produtora - e personagens que transitam
entre a ordem e a desordem, num vai-e-vem sem culpa.

® Segundo Schwarz (2007), a prosa moderna erudito-informal tentava formar uma “familia nacional”, ou
seja, desenvenenar as separagdes do Brasil antigo e as alienaces da moderna civilizag&o burguesa, as quais
tentava evitar, com o rearranjo da linguagem e o uso coloquial dos pronomes, dentre outras coisas.
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uma identidade que aparece sempre como “falta” - indicam-nos caminhos, para
problematizarmos sobre, afinal, “quem somos nds?”’; “o que temos?” ou “O que
podemos ser?” Ao considerar que a préopria busca ja € em si uma de nossas
identidades, podemaos sobrepor varias pistas, sejam elas a dos discursos filosoficos,
cientificos, literarios ou mesmo histéricos, uma vez que nenhum deles
isoladamente da conta da complexidade das nossa rela¢des sociais; discursos
polimorfos para uma realidade polimorfa.

Ao que tudo indica, nossa “cordialidade”, afetuosa e agressiva, e n0sso
histérico de obséquios e favores, elucidam como a revolta sempre foi evitada ao
longo de nossa historia cristalizada de dominacdo. Mantendo os negocios de
Estado como assuntos de familia, nossa democracia parece acontecer sem um
“povo” politicamente constituido, e o0 espaco publico aparece como sendo ou da
familia ou de “ninguém”. Em ambos o0s casos 0 compromisso coletivo com a vida
publica parece ser anulado. Assim, tal autoridade, tutelar e intima, relega condicao
de supérflua nossa vida publica, a politica e os direitos.

Elucidar tal contexto social € condi¢éo necessaria para pensarmos a educacao
no Brasil. A pedagogia brasileira parece sempre partir do inicio, como se nao
tivéssemos passado, copiando tendéncias e modismos, negando qualquer tradicdo
historica e cultural, num eterno (re)comeco sem direcdo definida. Como fruto da
modernidade, e da cren¢a na melhoria da conduta humana através da instrucéo, a
escola tem como grande desafio a formacao da cidadania. No contexto brasileiro,
tal desafio torna-se ainda mais dificil, uma vez que se trata de uma sociedade que
nao valorizaa politica. Além disso, todo um universo de cordialidades e preconceitos
estdo muito arraigados em nossa cultura, o que demanda que nossa educacao precisa
dar conta de mais um importante aspecto: a possibilidade do educar na diferenca, a
convivéncia com o outro que esta ali, ndo simplesmente para ser tolerado, mas para
transitar, fazendo-nos repensar a nés mesmos (DUSCHATZKY e SKLIAR, 2001).

Importante notar a emergéncia da questao da diversidade como problema
educacional, o que s6 ocorreu apos a Constituicdo de 1988. A demanda por uma
educacéao que lide com a pluralidade cultural é prioritaria, principalmente apos a
publicacéo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), em que valores
de respeito as diferencas sdo colocados como essenciais as diretrizes educacionais.
Desse documento até as ultimas publicacdes federais sobre o tema percebem-se
algumas modificacbes. Os valores de uma sociedade mais justa apresentam-se
como primordiais, 0 que ainda demonstra que a escola esta atrelada ao projeto
moderno. O que parece ter mudado € mesmo o conceito de justica, tal como
vinculado aos discursos que permeiam a pratica pedagdgica atual. Nao mais
priorizando a igualdade entre todos ou a distribuicdo mais igualitaria de bens,
como algo a ser perseguido, a grande questdao que agora vem dominando os
discursos!® educacionais parece ser a do convivio harmdénico entre as diferencas.

10 Estes s&o aqui definidos como producdes vinculadas a rel agbes de poder que dominam sua aleatoriedade e
esquivam seu carater material, reconhecendo seus grandes planos e denominando a apropriagéo social dos
discursos (FOUCAULT, 2008).
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Exercendo papel fundamental no processo de reconhecimento das
complexidades culturais, atraves dos recortes sobre como 0s homens fizeram sua
Histdria e construiram seus conhecimentos, a escola pode tanto defender como
guestionar as formas hegemonicas com respeito as diversidades culturais, ensinando
ou suprimindo regras do convivio democratico com as diferengas. Devido a isso,
cumpre notar como grande avanco democratico o Estado reconhecer que a
discriminacdo existe, é negativa e, portanto, precisa ser resolvida, o que aparece
como demanda nos documentos federais sobre educacao (BRASIL, 1996, 1998, 2007).

Contudo ressalta-se a importancia de indagarmos 0 que parece ser um
deslocamento dos discursos sobre a diferenca/diversidade. Sem tirar o mérito e a
importancia da questao das diferencas na escola, e a urgéncia de tratamento que as
mesmas requerem, precisamos nos atentar ao que foi intitulado por Pierucci (1999)
como “ciladas da diferenca”, ou seja, como se da o deslocamento ideoldgico das
demandas politicas dos novos movimentos sociais — principalmente os
“movimentos” feminista, negro, indigena - que antes enalteciam a igualdade e hoje
buscam a diferenca. Parece-me necessario uma séria abordagem de como isso se
da também no campo educacional, € nisso que consiste minha atual investigacéo
como pesquisadora. Melhor especificando: ao estudar as diretrizes sobre a tematica
da diversidade cultural e educacdo no Brasil, nota-se a necessidade de reformas
indispensaveis em livros didaticos nitidamente preconceituosos e excludentes, que
— s6 para citar alguns exemplos — mostram os indios como homogéneos e doceis,
negros como a-histoéricos, de habitos apontados como pejorativos, ou ainda mulheres
submissas e dependentes aos seus maridos. Tal urgéncia de mudanca parece hoje
ser um fato. O que néo parece tao evidente € como a atual onda de afirmacéo das
diferencas ndo € 6bvia e provoca uma “virada ideoldgica” (PIERUCCI, 1999), uma
vez que, desde a Revolucao Francesa, o tema da afirmacao das diferengas sempre
foi caro aos conservadores de “direita”, que sempre afirmaram sua identidade, e a
igualdade prevalecia como a bandeira ideolégica da “esquerda”. Faz-se entdo
necessario investigar como tal deslocamento ocorre no ideario da educacao
brasileira, averiguando como a luta por reconhecimento vem assumindo o status
preponderante nos documentos sobre educacéo.

Achar gue tal assunto pode ser concluido com facilidade pareceria, na
melhor das hipodteses, pretensdo ou descaso. Devido a importancia do tema,
diretamente ligado ao que somos e no que podemos Vvir a ser, proponho terminar
com algumas reflexdes, que foram as bases do presente artigo e que me parecem
fundamentais para criticarmos, com vistas a reinven¢do, uma demaocracia
“cordial”, “deslocada”, e suas consequentes repercussdes educacionais, acerca
do convivio com as diferencas. Sdo elas: Como podemos viabilizar, no Brasil,
uma escola baseada em valores liberais e demaocraticos, que pretende formar
cidadaos, quando imersa em uma sociedade regida, ainda hoje, pelos “afetos e
violéncias” cordiais revelados em nossa socializa¢éo conduzida pelo favor? Como
lidar com a pluralidade cultural — talvez um dos assuntos de maior relevancia no
mundo contemporaneo — quando insistimos em negar nosso passado, fazendo
dos novos discursos sobre a emergéncia e o combate da tdo arraigada
discriminacéao (de varios tipos) novamente idéias fora de lugar? Encarar tal heranca
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e mapear 0s possiveis riscos de um discurso que ndo leve em consideracéo tal
especificidade, parece ndo s6 necessario, mas urgente, para apostarmos tanto em
novas praticas democraticas como pedagdgicas, afim de que, a tdo necessaria
(re)construcédo de ndés mesmos, seja Nao s6 possivel, mas apresente Novos percursos
€m Nosso vir-a-ser.
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RESUMO: Este artigo tem o intuito de analisar as configurag6es dos saberes filosofico e sociologico
em torno das quais se constitui a teoria pedagdgica de Fernando de Azevedo e as fontes tedricas
apropriadas para fundamenta-la. Para que ocorra uma articulacdo de ambos os itens, Fernando de
Azevedo, em seu discurso politico-educacional e pedagdgico, postula critérios e medidas racionais,
derivados de uma filosofia racional, que procura compreender a totalidade do fendmeno educativo
e conferir um sentido supostamente universal a educagao brasileira. Isso ndo significa desconsiderar
as particularidades e os problemas de nossa cultura e de nossa educagdo, mas justamente diagnostica-
los precisa e objetivamente, por meio das ciéncias, explicando-o0s, no presente, para que politica e
pedagogicamente se assuma uma perspectiva futura, um projeto com argumentos tedricos
convincentes, apropriados das fontes tedricas, os quais confiram um sentido a essa realidade singular
e superem os entraves que nela se colocam, para o seu desenvolvimento.

PALAVRAS-CHAVE: Progresso educacional. Sociedade. Cultura.

INTRODUCAO

Neste artigo, procuro focalizar a posicao de Fernando de Azevedo em
relacdo aos intelectuais de sua geracdo, os lagos que seu pensamento estabelece
com a educacgéo, como ele se depara com o problema do humanismo e comega a
elabora-lo no inicio de sua trajetéria intelectual, entre 1920 e 1932, assim como
reconstituo as referéncias filosoéficas e sociologicas apropriadas por Fernando de
Azevedo para elaborar sua teoria pedagdégica.

Para tanto, inicio pela compreensao de Fernando de Azevedo como o sujeito
dessa enunciacgado discursiva, situando a sua posic¢do entre os intelectuais da sua
geracdo, a fim de singularizar a producéo de seu discurso politico-educacional e
pedagogico, entre os educadores profissionais de sua época e, sobretudo, as fontes
tedricas a partir das quais busca legitimidade.

! Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo. Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
Unesp- Marilia, Sdo Paulo, Brasil
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Como esse discurso comeca a ser construido desde os seus primeiros artigos
e livros, publicados na segunda metade dos anos 1910, e a apropriagédo dessas
fontes tedricas sofre algumas alteracgdes, historicamente, a medida que ele confere
um lugar a filosofia e a sociologia, em seu pensamento — elaborando uma
arquitetura de saberes em torno da qual busca legitima-lo —, procura-se, em
seguida, elucidar o seu processo de constituicdo, a comegar por saber como
Fernando de Azevedo se defronta, originalmente, com o problema da formacéo
humanista e com a sua propria formacao, passando pela reconstitui¢édo do discurso
filosofico e cientifico sobre a educacdo, que procura compreendé-lo até chegar a
concepcdo de humanismo a qual elabora e que explicita, ao longo de sua obra.

O ESBOCO DE UMA TEORIA PEDAGOGICA PARA AS CONDICOES DA EDUCAGCAO BRASILEIRA

Fernando de Azevedo, homem extremamente culto (nunca escondeu sua
paixao pelo conhecimento, adorava frequentar bibliotecas, onde mantinha contato
com intelectuais e profissionais de diversas areas), ao longo de sua vida, sofreu
influéncias de diversos intelectuais e pesquisadores, tais como Dewey, Durkheim
e Ortega y Gasset; em suas obras, consegue articular comentarios de varios outros
estudiosos, como Stuart Mill, Pareto, Marx, entre tantos, emprestando ao seu
discurso certo ecletismo, que, a principio, parece incoerente.

Contudo, tal forma de apropriacéo dessas referéncias se justifica e confere
certa coeréncia ao seu discurso politico e pedagdgico, caso se leve em conta a sua
preocupacdo com o problema da educacéo, a época em que ocorreu a sua pretensao
em pensar sobre a reforma da cultura e do ensino, como meios de formar um
novo homem e de concorrer para a consolidacdo da democracia, em nosso pais.
Fernando de Azevedo poderia ser compreendido, assim, como um intelectual
gue pensou sobre esse problema e que tentou elabora-lo, teoricamente, enunciando
um discurso sobre o qual legitimou a sua acdo politica, nesse campo, nas esferas
publicas ligadas a universidade, enfrentando toda a espécie de resisténcias a
reforma do ensino que propds.

Desse modo, procura partir de um diagnéstico supostamente preciso sobre
as caracteristicas particulares da cultura brasileira, analisando os seus problemas
e potencialidades, em relacédo ao desenvolvimento social, preconizado pelas teorias
socioldgicas e antropologicas. Com isso, tenta harmonizar o singular com o
universal e, consequentemente, elaborar uma filosofia para orientar as tendéncias
a mudanca, presentes na psicologia do homem brasileiro e em nossa formacéo
cultural, em direcéo ao progresso da humanidade.

Todavia, a adocdo dessa perspectiva ndo seria possivel, se Fernando de
Azevedo ndo estivesse imbuido do espirito da universidade — o qual havia
auxiliado a construir e cujas bases se encontram, desde o Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova—, nem do papel politico que exerce em seu interior, para expandi-
lo para a sociedade. E por intermédio desse espirito e papel que também se ocupa
em elaborar uma teoria pedagogica, para ser difundida entre os educadores a
serem formados na universidade, procurando formula-la com base em uma
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concepcao de educacao que considera os tracos e os padrdes da cultura brasileira,
mas ndo deixa de almejar a sua modernizacao.

Para ele, toda e qualquer tentativa de apropriacdo de fontes socioldgicas
e/ou filosoficas, para fundamentar essa teoria pedagogica e essa concepcao de
educacgéao, por assim dizer, deveria respeitar essa nossa particularidade. Isso
justifica seu empenho em escrever A Cultura Brasileira (1963), obra que o auxiliou
a ampliar a arquitetura do saber sobre a educacédo e vé-la de um modo mais
agudo, em funcdo das exigéncias de nossa cultura e sociedade, possibilitando a
elaboracdo de uma concepcao de educacéo afinada com elas; ajudou-o igualmente
a esbocar uma teoria pedagdgica que busca readequar as fontes socioldgicas e
filosoficas contemporaneas, apropriadas as condi¢des sociais e historicas de nossa
educacao.

O livro A Cultura Brasileira desenvolve uma analise geral sobre as
particularidades culturais de nosso pais, a luz das teorias sociais e antropoldgicas
a que teve acesso, na Universidade de Sao Paulo.

Com essa obra, Fernando de Azevedo ndo deixa tambéem de ampliar a
configuracao dada ao saber sobre a educacao, elucidada em Sociologia Educacional
(1951), acrescentando a filosofia e a sociologia, responsaveis pela definicdo dos
fins transcendentes e empiricos da educacdo, um outro saber decorrente das
ciéncias sociais —a antropologia —, justificando que esta poderia, juntamente com
aquelas, diagnosticar as caracteristicas singulares de nossa cultura e de nosso
homem, as suas tendéncias frente a civilizacdo e ao progresso humano. Partindo
da concepcao de cultura de Humboldt e compreendendo as suas vicissitudes,
com o progresso da civilizacdo material, referindo-se a Durkheim e Marcel Mauss,
postula que a civilizacdo compreenderia a cultura, em funcéo da sociedade e dos
organismos politicos a determinarem e a submeterem as leis do desenvolvimento
e do funcionamento social; porém, aquela estaria submetida igualmente a
transmissao desta, porque dela necessita para estabelecer as bases dos valores e
da consciéncia moral necessarias a vida social e a sua sobrevivéncia, ao surgimento
de cada nova geracao.

Tendo em vista essa interdependéncia, propde-se compreender 0s aspectos
singulares que envolvem a constituicdo e a transmisséo da cultura brasileira,
recorrendo a varias fontes tedricas que tiveram o mesmo propadsito, examinando
antropoldgica, geogréfica e sociologicamente o solo microscopico desse objeto,
com o intuito de produzir uma sintese sobre a sua evolucéo, permitindo
compreender as suas tendéncias gerais e as suas particularidades, as quais
precisariam ser superadas, com base em um ponto de vista mais amplo, como
aquele esbocado anteriormente.

As diversas manifestacfes de cultura, de que teriamos uma nocao falsa se
estudadas como se microcosmos isolados dentro do conjunto social, se ligaram
sem cessar, nesta obra, a evolucgdo das grandes correntes politicas, econémicas
e religiosas, que nos diversos periodos da histéria ocidental e nacional,
orientaram todo o pais numa direcdo Unica e puseram em conflito algumas
de suas partes. Preferimos sempre o fato humano complexo a qualquer
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formula rigida em que se procurasse aprisionar a realidade maltipla e viva,;
e, repelindo todo dogmatismo capaz de falsear a compreensao dos fatos, 0
Nosso pensamento se orienta para uma interpretacdo dos movimentos
culturais, estéticos e cientificos, muitas vezes segura, a vista da documentacéo
recolhida, e outras hipotéticas, mas que ndo deixara de ser sugestiva nas

suas indicagfes. (AZEVEDO, 1963, p. 49-50).

Embora Azevedo afirme que se detera sobre esse objeto e a sua variacao, o
espirito sintético que permeia a obra acaba conferindo uma espécie de unidade
aos aspectos multiplos de nossa cultura, ao longo de sua histéria, ao que parece,
com o objetivo de construir certa identidade em torno das caracteristicas singulares
de nosso povo e da nossa educacdo. Em linhas gerais, a analise de Fernando de
Azevedo consiste em diagnosticar as singularidades da cultura e da psicologia
coletiva da populacéo brasileira, gue emperraram o processo de desenvolvimento,
e as perspectivas ou as tendéncias de sua modificacéo, diante do progresso urbano
e do processo produtivo industrial, demonstrando que, com essas mudancas
ocorridas na vida material, a vida espiritual e a mentalidade brasileira se
alterariam, na direcdo de certo ajustamento a elas e de certa adequacao aos padroes
ditos civilizados modernos. Todavia, nesse processo historico, haveria algumas
singularidades que nos diferenciariam das outras civilizacdes, dado 0 nosso carater
e anossa nacionalidade, formados pelas vicissitudes dessa historia e pelo esfor¢o
de superacéao presente na cultura, na Psicologia e na educacao brasileira.

Conforme Azevedo (1963, p. 51), “Desse modo, de nossa constituicéo étnica
heterogénea e multipla, diante das mudancas sociais e politicas observadas,
tenderiamos ao predominio da raca branca; dada a miscigena¢do, de nossa
caracteristica rural se tenderia para uma formacado social urbana, capitaneada
pelas grandes cidades e pelas regides economicamente mais desenvolvidas; de
nosso colonialismo, tenderiamos a uma independéncia e a um regime republicano
gue, gracas a imigracao, a diversificacdo econémica e funcional, romperia com o
regime oligarquico e promoveria uma maior democratizacdo e modernizacao da
sociedade”.

Do ponto de vista da Psicologia do povo brasileiro, a toleréncia e a
hospitalidade que a caracterizaram, até o século XX, cederam lugar a uma
capacidade de adaptacdo, de irreveréncia e de criacdo que, ndo obstante o seu
valor, teria resultado num certo individualismo anarquico, destituido de qualquer
espirito de grupo e de cooperacdo, necessario a essa democratizacdo e
modernizacao e, por isso, concebido como uma tendéncia quase que natural, ainda
a se moldar, entre outros, por intermédio da consolidacdo de nossas instituicoes
e da educacdo. Alias, a urbanizacao e a industrializacéo verificadas nos grandes
centros, no inicio desse século, polarizando as mentalidades dos homens que
viviam nas regides centrais, litordneas e do interior, tornar-se-iam as forgas
propulsoras dessa formacdo da unidade nacional e de uma tendéncia a construir
uma mentalidade unificada, considerando as facilidades dos meios de
comunicacao e, consequentemente, da universalizacao da cultura.
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Esses seriam 0s motivos externos que desenvolveriam as disposic¢des internas,
psicoldgicas, do homem brasileiro, alimentando a sua vivacidade e
inteligéncia, plasticidade e flexibilidade, formando uma mentalidade que,
gradativamente e por meio da educagdo, poderia adquirir ndo apenas o
espirito artistico e literario da intelectualidade, como também, e
principalmente, o espirito cientifico que caracteriza a mentalidade de todos
0s paises civilizados, efetivamente modernos. Para tanto, ndo apenas as
instituicdes sociais de nosso pais deveriam estar afinadas com essa meta,
como também a educacdo publica deveria produzir-se no sentido de
promover essa modernizagdo, desde que néo reiterassem as tendéncias
contidas em nossa tradicao cultural e, sim, a renovassem, sem abandona-la

definitivamente. (AZEVEDO, 1963, p. 203).

Compreender a educacdo como o fendmeno da transmissdo da cultura,
retratado desse modo, seria identificar as principais tendéncias que envolveram
essa tradicdo cultural e a constituiram em nosso pais, historicamente, desde a
influéncia religiosa até as ideias positivistas que permearam a nossa politica
educacional, bem como as principais perspectivas que se interpuseram a ela,
propondo um ideal politico e pedagogico diverso, no sentido de renova-la e
promover mudancas no sistema de ensino, as quais acompanhassem a
modernizacdo da sociedade. Isso significaria compreender a historia da educacao
ou da transmissdo da cultura brasileira, acontecida por intermédio das escolas e
das politicas oficiais de escolarizacéo, assinalando, assim, ndo o que a constitui
isoladamente dos aspectos econdmicos, sociais e politicos, mas interligando esses
aspectos e verificando quais forgas sociais inovaram, em relacdo a tradicao
pedagodgica instaurada e, particularmente, quais grupos conceberam essa face
social e politica da educacao, entendendo-a cientificamente e concorrendo para
direciona-la em prol da modernizacao e democratizacdo do pais.

Dessa perspectiva,

essa historia é contada tendo como referéncia a propria a¢do dos
reformadores da educacédo, como o signo daquilo que h& de mais moderno,
em termos de propostas politicas educacionais e de teoria pedagogica, além
de exaltar o projeto politico e pedagogico delineado com fundamento na
transmissao da cultura, a partir da universidade,

O que foi considerado pelo proprio Azevedo (1963, p. 711) como sendo
superior aos outros em jogo.

Fernando de Azevedo se coloca como sujeito enunciador do discurso
proferido nessa obra. Como sugere Vieira (1994, p. 315),

A Cultura Brasileira possui a voz do narrador unificada no juizo que emite a
narrativa e a reparte em duas séries independentes e paralelas, articuladas
sequencialmente, segundo temporalidades distintas, ou seja, 0 que esta
instituido e o que é ideia ou projeto. O que esta instituido seria a tradicao
cultural, com todos os seus obstaculos e dificuldades de um pais periférico,
tido por atrasado diante dos paises ditos civilizados, e a ideia ou o projeto
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de Fernando de Azevedo e 0 de seu grupo, apresentado como uma tendéncia
de renovacdo dessa tradicdo, que, do interior da sociedade brasileira,
representa e cobra a sua modernizagdo e a democratizacdo, por meio de
suas propostas politico-educacionais e de seu ideario pedagdgico.

Pode-se dizer que a critica dessa tradicdo cultural e da transmisséo da cultura
instituida é feita a luz de pressupostos filosoficos e cientificos e de uma teoria social,
como a esbocada anteriormente, contemplando uma configuracéo prévia do saber,
por meio das quais é compreendida e questionada, de maneira quase naturalizada,
como se a sociedade brasileira tivesse uma tendéncia implicita de se modernizar e
de se democratizar, de sorte que o enunciador desse discurso e 0 grupo que
representa aparecem como se fossem os verdadeiros empreendedores dessa
tendéncia. Além disso, nota-se que, para se legitimar nessa funcéo e se colocar no
lugar de sujeito dessa historia, Fernando de Azevedo a reescreve, construindo uma
memoria monumental, onde a educacéo brasileira é retratada em suas relacdes
com a sociedade, desse ponto de vista modernizante, compreendido como superior.
Pior do que isso, segundo Carvalho (1996), essa memaoria inscrita na obra, que possui
claramente o objetivo de demarcar o campo politico da educacio dessa época e que
empresta uma posicdo presentista a historiografia da educacéo brasileira, serviu
como fonte primaria para muitos trabalhos historiograficos posteriores,
empobrecendo os aspectos politicos nela contidos e, sem interroga-la, instaurando
uma oposicao entre moderno e tradicional.

Para a autora referida, ainda do ponto de vista politico ideoldgico, essa
oposicao entre o tradicional e 0 moderno seria falsa, ja que ambos 0s grupos aos
guais Fernando de Azevedo se refere, nessa historiografia da educagao, teriam
projetos politicos semelhantes e uma conotacdo conservadora para a época, porque
nao representavam uma transformacao radical da sociedade brasileira. O grupo
de reformadores educacionais do qual participava o autor somente seria moderno,
teoricamente, porque se apropriava das correntes e das teorias pedagodgicas
provenientes da Europa e dos Estados Unidos, considerados o auge da civilizagéo.

Ainda que aceitemos esse argumento, o de que seriam modernos apenas
em termos tedricos e filosoficos, segundo Toledo (1996), as fontes que
fundamentam o discurso produzido por Fernando de Azevedo, em A Cultura
Brasileira (1963), seriam bastante diversas entre as correntes filoséficas e as teorias
socioldgicas e antropoldgicas provenientes desses paises —como ja tivemos ocasido
de indicar aqui —, da mesma maneira que esse método de analise que o converteu
em “narrador oficial” da historia da educacdo brasileira seria bastante
problematico. De fato, ele se apropria de fontes tedricas, muitas vezes divergentes
entre si, para tratar de determinado assunto, produzindo certa compreensao
teoricamente eclética do fendmeno estudado e ignorando tais divergéncias tedricas
ou mesmo contradi¢des entre as proposicdes tedricas e os dados empiricos.

Do ponto de vista metodologico, conforme Toledo, as notas de rodapé no
livro sdo manipuladas com fun¢des e com propadsitos diferentes, ora apoiando as
afirmacdes do autor, do ponto de vista tedrico, para as quais ndo existem dados
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empiricos, ora as utilizando como um fio condutor para o mapeamento da
organizacao das fontes, com base em seu objetivo de obra-sintese da cultura e da
civilizacdo brasileira. Assim, muitas referéncias omitidas pela estrutura ldgica e
objetiva da obra, no decorrer do texto de Azevedo, nem sempre figurariam nas
notas, fazendo com que sua analise ndo fosse suficiente para responder as questdes
propostas.

Entretanto, mesmo diante dessas criticas assinaladas pela literatura, ndo
se pode desconsiderar a importancia do livro A Cultura Brasileira (1963), nem do
esforco que os resultados dessa obra significam, ndo no sentido de fazer uma
analise empirica coerente do fendmeno da transmisséo da cultura ou da educacéo,
no Brasil, mas no de fazer uma analise a partir de fontes secundarias e de um
ponto de vista filosofico, que Fernando de Azevedo vinha tentando justificar, ha
muito, baseado em referéncias tedricas muitas vezes divergentes entre si e numa
fundamentacdo eclética de seu discurso, conferindo certa coeréncia a sua
Interpretacao acerca dos problemas encontrados em nossa realidade educacional
e refinando teoricamente os conceitos que a compreenderiam, enquanto um objeto.
Se né&o fosse por essa aproximacéao do fendmeno da transmissédo da cultura ou da
educacdo, obtida com a analise desenvolvida nesse livro, com todos os limites
gue ela possui, Fernando de Azevedo néo teria chegado a redefinir esse conceito,
com base na filosofia de Dewey e na sociologia de Durkheim, nos termos em que
aexpressa, na coletéanea de artigos publicada sob o titulo Na Batalha do Humanismo
(1966), na qual reelabora a sua teoria pedagdgica e fundamenta as bases do
humanismo cientifico e filoséfico que a sustentam.

UMA CONCEPCAO DE EDUCACAO A PARTIR DA SOCIOLOGIA DE DURKHEIM E DA FILOSOFIA
DE DEwEY

Em um dos artigos da coletanea Na Batalha do Humanismo, que compreende
conferéncias pronunciadas entre 1944 e 1955, Fernando de Azevedo assinala que
o fendmeno da educacdo, em sua vinculacdo com a sociedade, pode ser
compreendido como um processo de transmissao da cultura, segundo Durkheim,
ou como a reconstrucao dessa mesma cultura, nos termos expressos por Dewey.
Mostrando-se consciente das fontes que utiliza, para explicar o fenédmeno
educacional, o autor procura elucidar os paralelos existentes entre essas referéncias
teodricas na definicdo daquele enquanto conceito, reconhecendo as divergéncias
entre Dewey e Durkheim, mas tentando aproxima-los naquilo que poderia auxiliar
a compreensdo aguda desse fendmeno e do potencial de mudanca que contempla.

Para ele, no pensamento de ambos, a educacgao poderia ser tomada como
um fendmeno, porque ocorre naturalmente, sem que as geracdes o percebam,
ndo havendo como resistir a ela, dado seu carater ou tendéncia universal, uma
vez que perpassa todas as sociedades e civilizagbes. A cada nova geracao, por
intermédio da educacéo, as crian¢as ndo apenas se apropriam dos bens culturais
transmitidos pelas geracdes mais velhas, como também refletem, analisam e
assimilam as informacdes que lhes foram dadas e as comparam com as suas
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experiéncias, reformulando os valores e o significado atribuidos a eles pelos
adultos e reconstruindo a cultura transmitida, ndo sem choques, nem sem
resisténcias de sua parte. Participam desse processo educativo tanto a escola,
guanto as diversas instituicbes sociais que, a todo custo, tentam preservar o0s
valores, as leis e as crencas necessarias a socializacdo das criancas.

Contudo, nesse processo, as geracdes mais velhas também se veem
obrigadas a admitir as mudancas criadas pelas novas geracgoes, acontecidas gracgas
a tenséo produzida historicamente pelo conflito entre uma e outra geracéo. Esse
processo, aparentemente simples e tranquilo, segue um ritmo natural, mas, quando
examinado mais de perto, como faz Azevedo, é percebido como algo
extremamente complexo e que encontra inUmeras dificuldades, resisténcias e
sobressaltos, por causa da pressao incessante que as geracdes mais velhas exercem,
a fim de incutir nas gera¢gfes mais novas 0s habitos e os costumes estabelecidos,
integrando-as a vida coletiva.

Conforme Azevedo (1966, p. 54)

Na&o ha como fugir desse problema, que se torna mais grave, quando envolve
os problemas de relagdes entre pais filhos, pois a sociedade € composta de
geracoes jovens e amadurecidas, que, juntas, formam um processo de
desenvolvimento cultural e social, isto é, passam a seus filhos a heranga
social constituida de representacdes, valores e padrdes de cultura de cada
sociedade, numa dada época, e a qual se transmite, mais ou menos
enriquecida de nossos elementos culturais, as geracoes jovens, que sao,
desde as suas idades mais tenras, bloqueadas e atacadas pelos adultos em
geral e particularmente pelos pais.

A tensdo, provocada pelo conflito entre as geracdes, teria sido chamada
por Durkheim de “transmissao da cultura” e, por Dewey, de “reconstrucéo da
experiéncia social”. Ela pode ser compreendida, em ambos 0s casos, como
decorrente de um processo educativo que acontece sempre de forma incompleta,
gerada, de um lado, pela reacdo dos adultos em relacéo a imaturidade dos jovens
e, de outro, por estes, em relacdo a fixidez dos habitos, costumes e crencas
transmitidas por aqueles, pressupondo a necessidade de sua reconstrucao e de
uma readaptacao de ambas as partes da contenda.

Durkheim teria observado esse processo como se a educagao consistisse em
uma socializacdo metddica de cada geracao. E o processo de transmissao ou heranca
tem de ser concebido como uma forma de coeséao social e socializacdo, pois seu
objetivo é ensinar o individuo a ser membro da sociedade. Todo esse movimento
acarretaria, entre as geracoes, uma tensdo que poderia ser mais ou menos branda,
dependendo da época em que as geracdes estdo inseridas e do contexto historico
do momento. Porém, no sistema durkheimiano, segundo Azevedo (1958, p. 43), “a
educacao se tornaria conservadora, ha medida em que o individuo nao fizesse o
gque desejasse e ndo tivesse a liberdade de expressar o seu pensamento, dentro dos
limites estabelecidos pela moral e pela sociedade da época”.
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Por causa desse fato, caberia aos pais e aos educadores, de um modo geral,
além da transmissado da cultura, mediar o aprendizado, as experiéncias e as praticas
desenvolvidas pela crianga, sempre tendo em mente que o homem nada mais seria
gue o conjunto de suas experiéncias e que a sociedade estaria em constante estado
de mudanca, sobretudo apds a industrializacdo. Sob esse aspecto, o processo de
transmissdo da cultura estaria em relacdo intima com os acontecimentos politicos e
econdmicos de uma sociedade. Se esta ndo estivesse em periodo de guerra interna
ou externa, crise politica, de identidade e financeira, a tendéncia da transmissao da
cultura seria a de ser mais branda e tranquila, acontecendo com algumas
dificuldades, todavia, ndo superiores aquelas vividas em situacdes de conflito latente
ou presente, acirrado por lutas intensas, em que a geracao mais jovem acaba por
ser submetida a um processo mais dificil, doloroso, a mercé de uma manipulacéo e
exploracdo politica mais ampla.

Com isso a mocidade desorientada pelos acontecimentos, mal contida pela
autoridade dos pais e dos mais velhos quando a familia ja se acha em processo
de desagregacéao, agitada ou corrompida pela ambicéo e vaidades precoces,
decide-se entdo pela ruptura com costumes e dos deveres que Ihe séo impostos,
torna-se presa facil dos partidos e os deveres que Ihe sdo impostos, sobretudo

extremistas, que ndo hesitam em aproveitar, para sua ascensao, as reagdes dos
jovens as formas e os ideais da vida paterna. (AZEVEDO, 1966, p. 61).

Evitando essa forma de paternalismo e de autoritarismo que se daria pela
transmissao da cultura, decorrente da postura assumida por Durkheim, Fernando
de Azevedo busca no pensamento de Dewey uma saida para compreender esse
fendmeno, de um outro modo. Na realidade, ele o faz de um ponto de vista em
gue os grupos e os individuos tenham a ocasido, ndo apenas de se submeter aos
costumes, habitos e crencas transmitidos pelas gera¢des mais velhas, como também
de reconstrui-los, adequando-os as circunstancias sociais do tempo presente, da
sociedade democratica e a sua propria experiéncia com e no mundo.

Embora essa pretensdo possa ser igualmente atribuida a sociologia de
Durkheim e seja compreendida por ela, para Azevedo, em Dewey ela encontraria
um maior significado, ja que este estabelece os vinculos da educac¢do com a
sociedade, sem compreendé-la necessariamente como um processo de coercao
social, mesmo sendo a educagdo um espelho da sociedade, refletindo sua cultura,
moral e costumes, com a fun¢édo adaptadora de conservacéo e permanéncia da
unidade social. Nesse sentido, a concepc¢éo deweyana de educacgao se constituiria
num fator ativo, na medida em que pode servir de instrumento para auxiliar as
transformacdes coletivas, enquanto a de Durkheim ainda se apegaria a um
predominio da educagdo enquanto uma forca ativa e calcada no exercicio da
autoridade (AZEVEDO, 1951).

Vale lembrar que, porém, na linguagem de Durkheim, isso significa afirmar
0 poder coercivo do aparato educacional. A educacgéo, no sentido durkheimiano,
tem o objetivo de suscitar e desenvolver as aptiddes intelectuais e 0s conceitos
morais reclamados pelo meio social, ao qual as novas geracgdes se destinam. Dessa
maneira, Durkheim nédo veria também antagonismo entre individuo e sociedade.
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Tal pensamento ndo corresponde a coisa alguma, no terreno dos fatos,
segundo Azevedo, ja que, longe de se oporem ou de poderem desenvolver-se em
sentindo inverso, uma em relacdo a outra, as ideias de sociedade e de individuo
sdo ideias mutuamente dependentes. O que se deseja, por meio da educacao,
salienta o autor, é melhorar a sociedade, o que nédo significacomprimir o individuo,
amesquinha-lo, desnatura-lo, mas, ao contrario, engrandecé-lo e torna-lo criatura
verdadeiramente humana. Sem duavida, o individuo nédo se pode engrandecer
sendo pelo proprio esforco, que para ele constitui, precisamente, uma das
caracteristicas essenciais do homem. E o proprio Fernando de Azevedo reconhece
1SS0, quando afirma, em outra passagem do livro em questéao:

A medida que se alarga o horizonte mental de cada um e se Ihe abre o
espirito em todas as dire¢des, 0 homem tende a elevar-se de um para outro
nivel, descortinando panoramas cada vez mais largos até abranger o mundo
todo, numa visdo de conjunto, e por uma compreensdo cada vez mais
profunda do sentido da cultura do povo, de que provém, da forma de
civilizagdo que lhe imprimiu os tragos de sua fisionomia original, como
também da humanidade. (AZEVEDO, 1966, p. 22).2

Segundo Aron (1999), a educacdo em Durkheim é ter um sentido individual,
porque nasce da condicdo individual e psicologica do individuo; este, entretanto,
faz parte de um sistema de ideias, sentimentos, crencas e habitos que exprimem
nado aindividualidade, purae simples, mas as determinacdes do grupo, entendido
como a média comum da sociedade — o que Durkheim denomina consciéncia
coletiva. E por isso, também, que a educacio deve estar acima dos interesses das
classes sociais, como se I€ no livro, uma vez que tais interesses sao particularistas
diante da consciéncia coletiva de uma entidade que assume ares verdadeiramente
metafisicos, como enunciado pelo préprio Fernando de Azevedo, para legitimar
os principios de sua politica educacional.

Contudo, o que parece estar em questao, nos termos postos por ele, € que a
educacao seja vista como forma de coesao social e de socializacdo, conforme a
assertiva durkheimiana, com o intuito de combater sistematicamente o
individualismo estéril, vigente entre certa interpretacéo das teorias pedagogicas
escolanovistas. Por isso, Fernando de Azevedo assume a tese deweyana da
necessaria reconstrucdo da cultura, a ser empreendida pela educacéo e a ser
seguida pelo ensino escolar, mas ndo deixa de problematizar o necessario trabalho
da autoridade que os compreende e que fora formulado por Durkheim (1967).

A liberdade, para Durkheim, seria filha da autoridade bem compreendida.
O individuo que escapasse do trabalho de autoridade deveria ser encarado como
um resultado patolégico, anormal, da ordem social — um sinal de anomalia.
Quando o autor nega a dicotomia entre individuo e sociedade, ele o faz para
ressaltar a modelagem do primeiro pela segunda, o que, na educacao, significaria

2 Discurso proferido em 23 de marco de 1961, na sessdo inaugural do IV Curso de Especialistas em Educacdo
para a América Latina, no Centro Regional de Pesquisas Educacionais, de Sdo Paulo: Nacionalismo,
Americanismo e Universalismo, 1961. Americanismo e Universalismo, 1961.
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adaptar o educando as ordenacgdes sociais. Dessa maneira, pode ser entendido,
no ambito pedagogico, o conservadorismo do sistema durkheimiano, assinalado
por Fernando de Azevedo. Porém, este Ultimo ndo deixa de levar em conta a
explicacdo do funcionamento social elaborada por Durkheim, incluindo-a no
processo de ensino.

A explicacdo desse tema € feita pelo proprio Azevedo, ao se referir as
sociedades primitivas: o autor define educag¢édo como transmissao da cultura de
uma geracgao para outra. Na medida em que a sociedade se torna complexa, ela
tende a especializacdo gerada pela divisao social do trabalho, fazendo surgir um
novo tipo de ordem, agora baseada na solidariedade organica. Nas sociedades
primitivas, a solidariedade era fundada na semelhanca entre os individuos, 0s
guais diferiam pouco uns dos outros, mantendo praticamente as mesmas tradi¢oes
e sentimentos, desenvolvendo as mesmas tarefas e praticando os mesmos rituais
religiosos.

Segundo Cunha (1999), a solidariedade organica, diferentemente, € definida
pela situacdo em que pessoas estdo agrupadas justamente por seus tracos
diferenciadores, o que remete ao fato de umas dependerem das outras para a
sobrevivéncia. Como explica Azevedo, a solidariedade por diferenca aparece com
0 nascimento, no interior de uma sociedade, e em consequéncia da complicacéo
da vida social, de numerosos grupos dos quais pode participar um mesmo
individuo.

Fernando de Azevedo busca esse conceito em Durkheim, para quem a
solidariedade por diferenca define a sociedade como um todo coerente e organico,
em analogia com o corpo humano, no qual cada 6rgdo tem uma funcao
diferenciada, mas todos trabalham para o funcionamento correto do sistema.
Insiste no fato de que, no processo educativo estabelecido pela escola, as criangas
deveriam ser ensinadas em conformidade com os valores decorrentes da
solidariedade organica e através dos conteddos e habilidades, necessarios para a
formacdo de um homem adequado a esse estagio da sociedade moderna e a
diversificacdo do trabalho por ela exigida, aléem de respeitar as suas aptiddes
individuais e psicolégicas. Mesmo assim, ndo deixa de insistir em compreender a
passagem do individuo como ser bioldgico ao cultural, em termos deweyanos,
reforcando o conceito de experiéncia que pressupde a educacao.

Ora a passagem do bioldgico ao cultural ou a insercdo deste naquele, a que
se reduz, no final das contas, a educacéo, pode-se, pois considerar como
um movimento dialético que consiste em ultrapassar sem cessar uma tensao
entre o “eu social” que lentamente se organiza e o “eu individual” ou da
individualidade organica que reage a acdo pertinaz sofrida da parte dos

adultos. (AZEVEDO, 1966, p. 73)°.

Fernando de Azevedo parece adotar um procedimento pragmatico, ao
redescrever a sociologia durkheimiana para fundamentar os principios de sua

% Artigo publicado no jornal O Estado de S. Paulo, de 10 de julho de 1955.
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teoria pedagogica, a partir dessa compreenséao das funcdes do fenbmeno educativo
enguanto transmissor e reconstrutor da cultura.

Tais funcdes, ainda, ndo seriam exercidas Unica e exclusivamente pelos
mais velhos: a escola teria a sua obrigacdo, que, em um sentido mais restrito da
palavra, oferece a populacdo o minimo de cultura geral para conviver e inserir o
homem na sociedade em que vive. No entanto, ela desenvolveria essa dupla fungéo
de modo diferente, utilizando outra didatica e propiciando ao ensino escolar as
funcdes basicas do ler, escrever e analisar as questdes que envolvem a relacéo
entre crianca e mundo, para que, assim, possa interagir com ele e refletir sobre a
origem social e os sentidos que podem ser atribuidos a sua conduta, no mundo.

A cultura geral a ser apreendida na escola, diante das vicissitudes da
sociedade moderna, engloba ndo apenas a aquisi¢cdo do conhecimento, como
também o constante crescimento das novas geracfes, buscando novos ideais,
modos de pensar e refletir sobre os problemas que as afetam, sendo parte
constitutiva da formagcdo do homem. Por isso, Fernando de Azevedo enfatiza
gue seria necessaria uma cultura geral de grau variado, com uma infraestrutura
gue varia e diversifica as exigéncias da sociedade, do desenvolvimento politico,
econdmico e social de cada pais, em gque seriam igualmente contemplados os
conhecimentos cientificos e técnicos, assim como o0 preparo para o exercicio de
uma funcdo ou habilidade especifica, destinada a satisfazer as necessidades do
mundo do trabalho.

Para o autor, no processo de ensino, desenvolvido nesses termos, ocorre
aquilo que denomina de assimilacdo e diferenciacdo, aspectos claramente
expressos, respectivamente, na reorganizacdo do ensino primario e secundario,
no sentido preconizado pela sua politica educacional, em que os horizontes do
aprendizado do aluno avangcam ou recuam, conforme suas caracteristicas
especificas e 0 objetivo de desenvolver em extenséo e profundidade essa cultura
geral. Nesse sentido, o processo de socializacdo do individuo, concebido pela
nocao durkheimiana da transmisséo da cultura, que compreenderia o fenbmeno
educativo e o ensino escolar, contemplaria as relagdes entre a sociedade e 0
individuo, a formacéo da cultura e da personalidade, impossibilitando separar a
técnica dos fins humanos, sociais e politicos propostos pela politica educacional,
estando diretamente ligados a qualificacdo dos agentes sociais (técnicos)
incumbidos de realiza-los.

Por sua vez, a concepgdo deweyana de individuo prevé a interacdo deste
com a sociedade, salientando que o pensar e 0 agir por ele desenvolvido
tém como finalidade contribuir para a transformacao da coletividade. Em
Dewey, a critica da visdo que opde individuo e sociedade traduz, na esséncia,
a nocdo de que a escola tem funcgBes socializadoras, as quais s6 podem
realizar-se mediante a normalizacdo de fatores individuais. (AZEVEDO,

1951, p. 120).

O processo educacional, dessa forma, € visto por Fernando de Azevedo
como um estreito vinculo das necessidades sociais com as aptiddes ou os fatores
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individuais, pressupondo tanto a necessidade da sociologia, para compreender
aquela, quanto da psicologia, para compreender estes, além da filosofia, para
conferir um sentido a educacdo responsavel por formar o homem, dentro do
espirito cientifico atual e tecnolégico de que necessita a sociedade moderna, sem
descurar da cultura geral a ser processada e a orientar o uso que se faz da ciéncia
e da tecnologia, respeitando as singularidades pessoais e, a0 mesmo tempo,
particularidades de nossa cultura.

De acordo com seu entendimento, esse processo formativo comegaria, na
realidade, na infancia, em meio a familia, que é a primeira comunidade ou
sociedade em que a crianca vive e onde comeca a constituicdo de sua
personalidade. Nessa primeira fase, extremamente importante, a crianca
comecaria a inquirir, ainvestigar e a perceber o mundo que a cerca, estabelecendo
0s primeiros vinculos entre os problemas suscitados em sua vida cotidiana e 0s
objetos para os quais a sua curiosidade € despertada e 0 germe de seu espirito
investigativo se dirige, desenvolvendo o gosto pela anélise cientifica e pela
resolucéo daqueles problemas, por intermédio do pensar reflexivo. E nesse periodo
da vida que se instauraria o desejo pela busca do conhecimento e do pensamento
gue almeja criar o novo, ainda que este seja novo para si mesmo.

O periodo no qual a educacéo é possivel, em um grau eficaz, é o da infancia
e da adolescéncia e, se ndo se aproveitam essas épocas, as consequéncias sao
irreparaveis (AZEVEDO, 1958).

Nesse periodo, a familia ainda cumpre outro papel, a saber: o de colocar a
crianca e o adolescente diante dos valores morais e éticos que regem a vida,
exercitando a funcdo de transmissao da cultura, antes assinalada. Nesse meio, a
crianca e o adolescente comecariam a interagir com as relagbes humanas e, ao
fazé-lo, estariam compartilhando valores, crengas e acdes, 0s quais serviriam de
solo, inclusive, para a sua critica futura e reconstrucdo da cultura transmitida
nessa etapa de seu desenvolvimento. Com isso, a crianga comecaria a fazer suas
consideracdes, comparacdes e analises, a proporcdo que sua maturidade
permitisse, mas, conforme se emancipasse dos valores familiares, passaria a
incorpora-las a sua experiéncia formativa e reconstrui-las, conforme as
necessidades da vida social e do mundo com o qual interage, aprendendo a
orientar sua conduta e seu pensamento por si propria, mas considerando as
implicagbes que estes poderiam trazer para os outros e respeitando os limites
dados pelas relacdes sociais vigentes.

Referindo-se a Dewey, 0 processo educacional envolveria dois elementos:
de um lado, acrianga, um ser em desenvolvimento, e, de outro lado, a experiéncia,
os valores e as ideias acumuladas por esse processo de amadurecimento; contudo,
seria preciso entender que os elementos que compdem o mundo adulto estdo
contidos no ser infantil, porque a crianca ja traz em sua experiéncia, em potencial,
“o0s valores sociais, 0 raciocinio objetivo e ordenado, os saberes cientificos e
logicamente organizados, enfim, a razao”, conforme salienta Cunha (1996, p. 8).
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Dessa maneira, a crian¢a, como ser individual, “nada mais é que a semente
do ser social, por isso ndo ha oposicdo entre a liberdade da crianca e os
ensinamentos contidos nos programas de ensino” (CUNHA, 1996, p. 8).

Nessa apropriacdo da filosofia de Dewey e nas semelhangas que ela
estabelece com a sociologia de Durkheim, Fernando de Azevedo procura legitimar
as bases de seu discurso e de sua teoria pedagdgica, levando em conta a natureza
do fendbmeno educativo e, ao que parece, as singularidades com que ele se
desenvolve, numa sociedade como a brasileira. Em virtude de ndo estar
consolidada uma solida tradicdo cultural, a compreensdo do fenédmeno da
educacdo enquanto transmissdo da cultura ficaria prejudicada, reiterando a
condicado de atraso instaurada e, de seu ponto de vista, presente nos
estabelecimentos de ensino, alimentando a autoridade e a ideia de transmissao
do saber e de moralizacdo espiritual, empreendida pela chamada teoria
pedagogica tradicional. Por essa razéo, ele alia a incorporada no¢éo durkheimiana,
a partir de sua critica imanente e da observacédo do que ocorre em nossa cultura,
a concepcao deweyana de reconstrucao da cultura, que sustenta a possibilidade
de alterar essa configuracgéo cultural e, em termos pedagogicos, viabilizar uma
revisao dos valores, habitos, costumes e crencas que a compreendem, almejando
com isso diferenciar-se da autoridade pressuposta, das ideias de sabedoria e de
moralizacdo, implicitas nas teorias pedagdgicas ditas tradicionais.

Ao empreender tal movimento, em seu pensamento, assinalando quais
seriam as fontes e como elas poderiam ser apropriadas, para se compreender
aquilo que considera como problema na cultura brasileira e em sua transmissao,
Fernando de Azevedo parece adquirir certa autoconsciéncia das elaboragdes
tedricas que vinha desenvolvendo, desde os anos 1920, e constroi uma teoria
pedagogica original, a medida que articula teoricamente a sociologia de Durkheim
e a filosofia da educacdo de Dewey, em principio incompativeis, encontrando
um meio de justificar e legitimar o seu discurso pedagogico.

CONSIDERACOES FINAIS

Enfim, nota-se que Azevedo procura conferir aos fundamentos dessa teoria
pedagdgica uma base racional, que ampara essa filosofia da educacdo e essa
sociologia, bem como um sentido humanista, que compreende o0 avanco cientifico
e tecnoldgico observado na civilizacdo ocidental, incorporando-o aos principios
da pratica educativa proposta e conferindo-lhe certa universalidade, sem que
isso implique o desprezo das condi¢bes historicas da sociedade e as
particularidades culturais brasileiras.

Nesse sentido, se ndo reformula completamente 0 humanismo pedagdégico
em gue se assentam as suas propostas politico-educacionais, apresentadas nos anos
1920, a0 menos o elabora melhor, com base em sua concepc¢do de humanismo
cientifico, explicitado na coletdnea Na Batalha do Humanismo (1966), mostrando-se
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consciente das fontes filoséficas e socioldgicas empregadas para a elaboracédo dessa
teoria pedagdgica e autoconsciente do sentido universalizante que almeja emprestar-
Ihe, de sorte a fazé-la prevalecer, no ambiente académico e educacional da época.
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ABSTRACT: This article intends to analyze the configurations that constitute philosophical and
sociological knowledge, moreover the proper theoretical sources to ground them. In order to
articulate both items, Fernando de Azevedo, in his political-educational and pedagogical thoughts,
postulates criteria and reasonable actions originated from a rational philosophy, which try to
understand the entireness of the educational phenomenon and attribute a supposedly universal
meaning to the Brazilian education. It does not mean that the singularities and problems referred
to our culture and education will be unconsidered. We must diagnose them precise and objectively
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transcend the obstacles impeaching its development.
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Estudo sobre o conceito “ representacao”

“Re(a)presentando” as faces de uma palavra:
breve estudo sobre o conceito “representacao”
Re-presenting the faces of a word: brif study abont

the concept or representation

Edileusa Santos OLIVEIRA!
Ana Palmira Bittencourt Santos CASIMIRO?

RESUMO. Este texto apresenta um estudo do conceito “representacdo”, que foi historicizado, a
fim de compreender, ndo o momento em que ele foi cunhado, mas 0 seu percurso nas obras de
alguns autores que escreveram sobre conhecimento e/ou memdria, enquanto possibilidades de
reconstrucdo do passado, a partir da perspectiva do Positivismo, do Materialismo-dialético e da
Nova Histéria Cultural, entre os séculos XI1X e XX. O propaésito € conhecer 0s niveis, os significados
e as dimensdes de saber que foram representadas por ele.

PALAVRAS-CHAVE: Representacdo. Memoria. Conhecimento.

Valendo-se das permissdes e possibilidades servidas pela linguagem escrita,
no sentido de significar e ressignificar as palavras, o termo “representacdo” €
usado para descrever muitos fendmenos artisticos, culturais, psiquicos, sociais,
histéricos... Algumas vezes apresentada no corpo de terminologias diferentes, a
ideia geral sugerida pela seméntica da palavra “representacdo” comparece nos
textos poéticos e filosoéficos, nos estudos e teorias de muitos autores classicos e
contemporaneos. Em especial, naqueles que se debrucam sobre a Psicologia, a
Linguagem e as Ciéncias Sociais.

Enquanto termo que compde elementos de determinadas opc¢des tedrico-
metodoldgicas, no desenvolvimento de estudos e pesquisas cientificas de fendmenos
historico-sociais, o conceito deve ser historicizado, interpretado hermeneuticamente,
analisado em suas diversas nuances, a partir do olhar e do contexto em que foi
usado pelos diferentes autores. Essa € a tarefa que este estudo se propde.

! Mestranda do Programa de P6s-Graduagdo em Memodria: Linguagem e Sociedade, oferecido pelaUniversidade
Estadual de Sudoeste da Bahia - UESB. leu_vc@yahoo.com.br

2 Doutora em Educagdo, docente do Departamento de Filosofia e Ciéncias Humanas e do Programa de Pos-
Graduacdo em Memoéria: Linguagem e Sociedade, da Universidade Estadual de Sudoeste da Bahia - UESB.
casimiro@uesb.com.br
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Contudo, néo se pretende encerrar ou concluir sua “trajetéria metamorfica”,
antes, intenciona-se apenas cooperar, delineando alguns dos seus trechos, atraves
da abordagem das concepc¢des de autores que fizeram uso do termo
“representacdo” ou de vocadbulos correlatos, em estudos sobre os temas
conhecimento e memoria. Porém, sendo téo vasta a producdo e a pesquisa sobre
os fenbmenos envolvidos nesses temas, seria uma pretensdo ingénua querer
abarcar todos os seus autores num texto que, ja de inicio, se apresenta como uma
contribuicdo num debate que permanecera em aberto.

Visto isso, deve-se delinear com mais precisdo o alcance deste estudo:
perceber o sentido que foi atribuido ao termo “representacdo”, tornado categoria
tedrica no pensamento cientifico ocidental, no campo das Ciéncias Sociais, entre
os seculos XIX e XX. Deve-se, entretanto, ressaltar que, na analise da producéo de
determinados autores, serdo feitas referéncias a estudos inseridos em outras
vertentes tedricas ou outras areas do conhecimento, como a psicossocial e a
filoséfica, anteriores ou posteriores ao marco temporal definido, mas que, de
alguma maneira, dialogam com a proposta do movimento estudado.

O estudo serd encaminhado a partir da producédo de alguns autores que
escreveram sobre conhecimento e/ou memaria, enquanto possibilidades de
reconstrucao do passado. Ainda, aqueles que escreveram a partir da perspectiva
do Positivismo, do Materialismo-dialético e da Nova Historia Cultural.

Ao se refletir a dimensao epistemoldgica da memdéria e sobre suas
caracteristicas enquanto fenémeno multimodal, chega-se a uma defini¢cdo simples,
a primeira vista, mas bastante significativa em suas implica¢gfes. A manifestacéo
da memoaria seria selecionar, correlacionar e sintetizar imagens referidas a
acontecimentos, sentimentos e sensacfes ja ocorridas. Com base nos
acontecimentos, sensacdes e sentimentos que sao experimentados, pode-se
elaborar imagens ou tornar essas experiéncias componentes da imaginacao.

Assim, o ato de lembrar e de esquecer, que se refere a memaria, envolve
Imagens por meio das quais se produzem representacdes do passado, “evocacao
presente de algo ausente”. 3

Portanto, a memdria se inscreve no conjunto de processos cognitivos e
simbalicos, por ser uma atividade de conhecimento cujos objetos séo os fatos do
tempo passado, atividade que se realiza sobre as representacdes do passado, logo,
uma atividade extrassensorial, psiquica. E concatena as suas praticas nas
representacfes dos saberes: 0s monumentos, os documentos, o0s rituais e as
celebracdes, as performances e demais meios de expressdao. Compreendido isto,
é possivel averiguar como algumas das principais posturas tedrico-metodolégicas,
em disputa nos séculos XIX e XX, inseriram a nocao de representacdo em seus
debates acerca da memaoria e/ou do conhecimento.

3 Aulaproferida pelo Professor Dr. Edson Faria, no Curso de Mestrado em Memoria: Linguagem e Sociedade,
oferecido pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia ? UESB, Vitdria da Conquista, no dia 03/03/08.
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Antes, porém, é pertinente perceber como a noc¢do, ou o conceito, de
“representacOes” compareceu nas teorias de trés importantes filosofos iluministas,
gue também se preocuparam com as questdes relacionadas ao conhecimento, ao
entendimento, a sensacdo e a memaria: John Locke (1631-1704), filésofo inglés
cuja teoria do conhecimento era baseada na negacao total do inatismo, defendendo
gue a mente s6 adquire ideias através da experiéncia; David Hume (1711-1776),
filbsofo empirista inglés, buscava estabelecer os objetos com 0s quais 0 N0sso
entendimento estava ou ndo apto a lidar; e Immanuel Kant (1724-1804), filésofo
alemao considerado o ultimo grande filsofo do inicio da era moderna, sem duvida
um dos seus pensadores mais influentes.

Embora herdeiro da concepcéo de John Locke, para quem o absoluto ndo é
acessivel ao entendimento humano, pois é incompativel com sensacédo — sendo
entdo o entendimento um estado finito da substancia, ou seja, representacdes ou
ideias simples — David Hume, em sua explicacdo da memoria, se afasta das
explicacoes de Locke.

Em Locke (1978), sensacdo e memoria sdo dois tipos de percepcdo da mente,
com o0 mesmo conteudo, diferindo apenas no fato de que, na memoria, existe a ideia
— 0 que é lembrado —, algo que ja esteve antes na nossa mente e lhe inferiu marcas,
sensacoes antigas. Tudo o que podemos conhecer sdo as percepcdes da mente.

Para David Hume (2001), a mente ndo € responsavel por tornar uma
percepcdo em representacdo de memoaria. A mente ndo pode criar memaria
simplesmente transformando um tipo de percepg¢ao em outro, ou entdo ela poderia
criar falsas memarias. A critica de Hume a teoria de Locke se refere a autonomia
da mente de produzir percepc¢des como representacdes da memoria.

Para ambos, os elementos descritos como impressées do sentido,
representacdes da memoria e ideias da imaginacédo sdo percepcdes da mente.
Todavia, Hume tenta marcar uma sutil diferenga entre esses elementos, para que
ndo se confundam: lembrar, pensar e perceber. A distin¢gdo proposta avalia os
trés elementos numa escala decrescente que ele denominou de vivacidade ou
vividez. Quer dizer, as impressdes possuem maxima vivacidade, amemariauma
vivacidade mediana e a imaginacdo uma baixa vivacidade. Assim, a memaria
seria uma faculdade localizada entre a sensacgdo e a imaginacao.

Hume, no século XVIII, pensa a memdria num contexto desfavoravel,
guando esta relegada a subjetividade, gracas ao principio racionalista que
predominava no pensamento e elaboracao tedrico-cientifica, no inicio da idade
moderna, na Europa. Seu pensamento é notavel, porque recobra a memoria
enquanto fonte do conhecimento.

Em Hume, a memoria € uma faculdade da mente que relaciona, junto a
imaginacao e através de lembrancas, as afec¢cfes e suas representacdes. Ou seja,
as representacfes sdo “ideias” nascidas da experiéncia, que nos fazem chegar as
“impressdes”, as quais sdo copiadas pelas faculdades da memoria e daimaginacéo.

O filésofo Immanuel Kant (1996) tem como preocupacao clarear a razao
como juiz do entendimento. No texto A Critica da Razdo Pura, a questao
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fundamental é expor a relacdo de conformidade entre o0 objeto e a representacao.
Para ele, a representacao significa a sintese da diversidade do que se apresenta.
Logo, o conhecimento é, em Kant, a sintese de representacdes.

O autor aponta como dimensdes do conhecimento a sensibilidade e o
entendimento. Respectivamente, seria 0 acesso aos objetos e 0 pensar 0s objetos. Sao
as representacfes que permitem que os objetos do conhecimento humano cheguem
até nos. Assim, as representacdes antecedem as condi¢cdes em gue esses objetos sdo
pensados, e devem estar contidas na sensibilidade. O fato do conhecimento séo as
representacOes a priori, as formas a priori da intuicdo (KANT, 1996).

O criticismo kantiano traz em si um duplo viés: a razdo emancipada
possibilita ampliagcdo ao entendimento humano, pois confere inteligibilidade
conceitual aos fenbmenos; mas, em detrimento das mediacdes entre esséncias e
aparéncias, gracas a dualidade entre consciéncia e mundo inserida no método do
conhecimento. Dessa forma, a categoria de representacdo sera suspeita de
inadequacdo com a coisa e, paralelamente, permanecem suprimidas as
incongruéncias entre a representacao e a coisa.

Feita essa andlise, que pretendeu evidenciar que o conceito “representaciao”
ja povoava o pensamento filoséfico anterior ao século XIX, segue-se a proposta
deste estudo.

Comecemos pelo Positivismo, termo inaugurado por Auguste Comte (1798
-1857), filésofo francés conhecido como “o Pai da Sociologia” e do Positivismo.
No século XVIII, o autor usa esse termo para designar o pensamento segundo o
gual é possivel obter resultados claros, objetivos e corretos no estudo de questdes
relacionadas ao homem, por meio de sua cientifizacdo.* Os positivistas creem
gue o conhecimento se explica por si mesmo, necessitando apenas de um estudo
metddico, capaz de recupera-lo e demonstra-lo.

Contudo, foi Emile Durkheim (1858-1917), considerado um dos pais da
Sociologia Moderna, fundador da escola francesa de Sociologia, no século XIX,
guem desenvolveu o Positivismo, de forma que essa corrente tedrica se estendeu
por todo o século XX. Ele explicou os fendmenos tendo por elemento bésico o
“fator social”. Com respeito a Sociologia, ele concebe que as leis penetram no
mundo dos fatos sociais com significativa dificuldade® (DURKHEIM, 1983).

Durkheim usou o método de analise de dados etnograficos, aplicado numa
perspectiva socioldgica, na sua obra sobre o suicidio. Esse procedimento foi

4 Comte (1983) lancou também o termo Sociologia e definiu-lhe um objeto - os fatos sociais, 0 método € a
observagdo e a experimentacdo indireta - método comparativo. Os Positivistas acreditavam na neutralidade,
isto é, naseparacdo entre 0 pesquisador/autor e suaobra. Estando mostraria as opinides de seu autor, retrataria
areadlidade, a partir de seus fatos.

®Uma das mais notéveis contribuicdes cientificas da Sociologia durkheimeana, cujo mérito deve ser o
tratamento dos fendmenos como coisa, foi a preocupacdo metodoldgica. Segundo Durkheim (1983), para
gue se possa ver, descrever e classificar a(s) realidade(s), é necessario um método apurado. O mesmo autor
desenvolve sua teoria mediante a adocéo dos conceitos basicos de coercdo, solidariedade, autoridade,
representacdes col etivas.
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original, do ponto de vista metodologico, na medida em que o manejo de dados
etnograficos permite a anélise de representacfes coletivas, vistas como
representacdes mentais ou simbdlicas, também tidas como imagens da realidade
empirica.

Em outros termos, Durkheim empreendeu os tragos iniciais da Sociologia
do Conhecimento. Sua originalidade consiste em compreender como os individuos
percebem a realidade e elaboram sua concep¢dao do mundo, ou seja, como
representam a realidade. Segundo ele, ndo € apenas atraves das verbalizacoes,
mas também pela forma que organizam a vida social, composta por mediacdes
empiricas e ideoldgicas. O autor afirma que a sociedade existe antes da concepcao
do ser individual. A nogéo de organizacao social entre os homens sempre existiu,
constituindo o que Durkheim (1994) chama de consciéncia coletiva, que € exatamente
essa visao de um todo social.

A ideia durkeimiana de “forcas coletivas” ou de “ideais” apenas atribui
sentido as sociedades, ao se libertarem delas, para assumir em uma “outra
natureza”, isto €, quando se reconhece que elas tém por causas outras
representacgdes coletivas, e ndo esta ou aquela caracteristica da estrutura social
(DURKHEIM, 1983). No seu pensamento, a organizacao central é a sociedade,
possivel de ser assimilada pelos fatos sociais. Dela provém os efeitos coercitivos
sobre individuos e grupos, como fendmenos de consciéncia coletiva, e suas
manifestacOes concretas, que sdo as “representacdes coletivas” (uma forma de
representacdo do mundo, ou mesmo, uma forma de concep¢édo do mundo), a
matéria da Sociologia.

Retomando o conceito de representacdes coletivas, proposto por Emile
Durkheim, Serge Moscovici (2003), autor de importante obra para a Psicologia,
para a Historia e para as Ciéncias Sociais, desenvolveu trabalhos onde apresenta
sua teoria das representacdes sociais, que tem influenciado europeus e americanos.
O autor desenvolve um aprimorado estudo sobre pensamento primitivo, senso
comum e ciéncia. Praticas mentais e sociais que, segundo ele, sdo formas de
representacdo. Nunca a realidade, e sim representacdes dela. Para ele, a dindmica
entre o individuo e a coletividade se d4 em funcéo das representacdes.

Moscovici, psicologo social nascido na Roménia, em 1928, desde o final da
década de 1950 preocupa-se com o tema das representacdes sociais, pois se debrucou
sobre o poder das ideias de senso comum, ou seja, Sobre como e por que as pessoas
partilham o conhecimento e, desse modo, constituem sua realidade comum, de
como elas transformam ideias em praticas. O autor usa um conceito psicossocial
—representacdo social (representacdes sdo construcoes dos sujeitos, quando elaboram
o conhecimento de forma compartilhada) —, categoria advinda do conceito de
representacao coletiva de Durkheim (representacao surge como reproducao social,
levando em conta somente 0s aspectos socioldgicos do pensamento).

Porém, diferentemente de Durkheim, Moscovici quer encontrar nos atos
psiquicos (individuais) origens sociais, e deseja compreender a construcao social
da realidade, unindo numa explicacdo dimensdes cognitivas e sociais. Dessa
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maneira, sugere uma continuidade entre representacdes individuais e coletivas.®
Ele defende a tese durkheimeana sobre a separacao entre representacdes
individuais e coletivas, mas aponta um problema nas singularidades, explicitando
gue as representacdes coletivas tratam de fendmenos gerais, ligados as praticas
ou realidades que né&o sao gerais.

A substituicdo do termo “coletivas” por “sociais” marca, assim, a original
diferenca estabelecida em relacdo a Durkheim. A base do argumento foi, de um
lado, o estabelecimento das fraturas existentes nas “forcas coletivas” e, de outro,
amaneira pela qual essas fraturas impactam diversamente o cotidiano de grupos
e individuos.

Para Moscovici, as representacdes nunca seriam de “outra natureza”: elas
seriam da natureza mesma dos grupos sociais que as criam, e sua eficacia — tanto
pratica como simbolica — dependeria dessa insercdo, a qual ndo poderia jamais
ter um sentido universal. Com esse argumento, Moscovici acabou por demonstrar
gue as representacdes ndo derivam de uma Unica sociedade, ultrapassando-a,
como insistiu Durkheim, mas das diversas sociedades que existem no interior da
sociedade maior e, portanto, ndo podem ultrapassa-la.

Moscovici afirma que as representacdes individuais e coletivas podem
guardar um sentido geral que ultrapassa a sociedade que as viu nascer, ainda
gue sejam localizaveis social e historicamente. Esse sentido atende pelo nome
conceitual de themata.’

O conceito de themata é um desdobramento tedrico-epistemologico do
conceito de representacdes sociais. O autor inicia sua analise, afirmando que as
representacdes sociais necessitam do referencial de um pensamento preexistente.
A importancia dessa discussao se evidencia, guando reconhecemos que estudos
empiricos no campo da teoria das representacdes sociais exibem certa
incapacidade de passar da micro a macrossociedade. O referido conceito retoma
o debate em torno da “autonomia do universo ideoldgico”. As ideias (individuais
ou coletivas) teriam como pressuposto “outras ideias” sociais. Ou seja, existéncia
de temas gerais, que confiram sentidos a toda pluralidade social. Nesse sentido,
pouco importaria se as representacdes sao coletivas ou sociais, pois todo o
problema residiria em saber se elas revelam ou n&o a presenca de themata.

Registradas essas contribui¢des, que demonstram uma movimentacao, ou
melhor, uma transformacdo do sentido de “representacdo” proposto por um
socidlogo adepto da Escola Positivista, a partir da apropria¢do do termo por outra
area da Ciéncia Social, segue-se a analise no campo do pensamento marxista.

6 Moscovici (2003) salienta que representar € um processo de producéo de conhecimento que funciona sobre
estruturas sociais e cognitivas locais (e populares), sendo, portanto, sociovariavel.

" A expressao themata é derivada do radical latino thema, cujatradugcdo maisliteral é“o que estéa colocado ou
0 que € (MOSCOVICI, 2003).
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No pensamento marxista,® o conceito de ideologia, como “representacéo da
relacdo imaginaria com a realidade”, oferece importante recurso de analise. Karel
Kosik (1926-2003), filésofo checo de tradi¢cdo marxista, em A Dialética do Concreto,
analisa a mistificagcdo do conhecimento contemporaneamente, alegando que a
realidade — chamada por ele de “coisa em si” — é formada de multiplos aspectos,
e 0 seu conhecimento, que tem um carater totalizante, depende da unidade
dialética entre aparéncia e esséncia dessa realidade (KOSIK, 1976).

O pensamento dialético faz uma distin¢do entre representacao (aparéncia)
e conceito (esséncia) da “coisa” (realidade); haveria ao mesmo tempo duas formas,
ou graus, de conhecimento da realidade, correspondentes as duas qualidades da
praxis humana.

A esséncia ndo é inerte, mas se manifesta no fendémeno, de modo parcial. O
fendbmeno (a parte da realidade imediatamente observavel) indica algo que néo €
ele mesmo. A esséncia, gue ndo se da diretamente, se manifesta em algo diferente
daquilo que €. A atividade do fendmeno é revelar a esséncia. O mundo fenoménico
tem estrutura propria, que pode ser revelada e descrita. Contudo, sua estrutura
nao capta a relacdo entre o mundo fenoménico e a esséncia. Captar o fenGmeno
de determinada coisa significa indagar e descrever como a “coisa em si” se
manifesta naquele fendmeno e, a0 mesmo tempo, nele se esconde. Compreender
o fenbmeno € atingir a esséncia (KOSIK, 1976, p. 16).

Kosik (1976, p. 14) enfatiza que a primeira atitude do homem frente a
realidade néo € investigativa ou examinatdria, mas um exercicio pratico-sensivel,
de onde surgird imediatamente uma intuicdo pratica da realidade. Em suas
palavras, “o individuo cria suas proprias representacdes das coisas (pensamento
comum) e elabora um sistema correlativo de nocdes, que capta e fixa o aspecto
fenoménico da realidade”.

A “coisa em si”, de que trata a dialética, ndo se manifesta imediatamente
ao homem, a sua compreensdo. De imediato, veem-se as formas fenoménicas da
realidade, “a existéncia real”, diferentes ou mesmo contraditorias com referéncia
a “lei do fenbmeno”, isto &, a estrutura da coisa, com seu nucleo interno essencial.

Os fendmenos cotidianos e comuns da existéncia humana penetram na
consciéncia dos individuos com seu aspecto de natural e constituem o mundo da
pseudoconcreticidade, aspecto fenoménico, visto e considerado a esséncia da coisa,
do qual fazem parte as representacdes comuns, projecdes dos fenbmenos externos
na consciéncia do homem. Ai se da a praxis utilitaria do homem - representacao
e uso das coisas — que o coloca em condic¢des de orientar-se pelo mundo, mas nao
de compreendé-lo em sua realidade. Nessa praxis unilateral e fragmentéaria dos
individuos, forma-se o ambiente material e a atmosfera espiritual, em que se fixa
a aparéncia superficial da realidade. A praxis revolucionaria da humanidade, ao

8O termo marxistam refere-se ao conjunto da obra e do pensamento de Karl Marx (1818-1883), intelectual
alemdo. Porém, deve-se registrar que uma vasta producgdo, inspirada ou baseada nos seus escritos, é
desenvolvida, desde sua morte, sendo denominada, também, de marxista.
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contrario, busca o “conceito”, acompreensao da “coisa’”, somente possivel atraves
do conhecimento da estrutura.

Arealidade € a unidade do fenbmeno e da esséncia, ao passo que a irrealidade
se da quando uma das dimensdes, isoladamente, € considerada a Unica realidade.
Assim, a diferenca entre fendbmeno e esséncia ndo esta no fato de serem real ou
irreal, mas na forma como se manifestam e como sdo apreendidos (de forma imediata
ou reflexiva). Segundo Kosik, o fenémeno € pseudoconcreto, devido a sua existéncia
independente. Ele ndo € negado enquanto existéncia e objetividade, mas enquanto
fendmeno que se pretende independente, quando, na verdade, é fenbmeno derivado.
Isso € 0 que se prova por intermédio do pensamento dialético, que destrdi sua
pseudoconcreticidade (KOSIK, 1976, p. 21).

Sendo assim, a dialética ndo toma como algo original e independente o
mundo das representacdes, os produtos fixados e o conjunto do mundo material
reificado. Nao os aceita sob seu aspecto imediato, submete-os ao exame que
comprove seu carater de fendmeno derivado, como sedimentos e produtos da
praxis social da humanidade.

Sobre isso, Karl Marx sustenta que os homens nédo apreendem
diferentemente e imediatamente a realidade, suas conexdes, sua estrutura, pois
“todas as ciéncias seriam supérfluas se a forma fenoménica e a esséncia
coincidissem diretamente” e completamente.®

Amparado pela teoria marxista, Kosik define a categoria “representacao”
como “senso comum”, “mundo da aparéncia”, “praxis utilitaria cotidiana”,
resultado da reproducdo dos fendmenos na mente. A representacdo, no
pensamento dialético, ndo é uma qualidade natural da “coisa”, da realidade, “é a
projecdo, na consciéncia do sujeito, de determinadas condi¢des historicas
petrificadas” (KOSIK, 1976, p. 19). Portanto, € contraria ao “conceito”, que € a
“coisa em si”, 0 mundo da realidade.

O pensamento critico dialético, que se propde compreender a “coisa em
si”, perguntando-se como é possivel compreender a realidade, € oposto a
sistematizacdo doutrinaria e a romantizacdo das representacdes. O pensamento
dialético destroi a pseudoconcreticidade ao decompor o todo, o que Kosik denomina
a “cisdo do unico”, ou seja, separacao entre fendbmeno e esséncia, distin¢do entre
representacdo e conceito, para atingir a concreticidade. Por trds da aparéncia
externa do fendbmeno se desvela sua lei. “Por tras do movimento visivel, o
movimento real interno” (KOSIK, 1976, p. 20).

Por conseguinte, o pensamento ndo pode captar a “coisa em si”, através da
sua representacéo, e sim pela “cisdo do unico”. Porém, separar o secundéario do
essencial ndo significa repelir e excluir o secundario como irreal, uma vez que seu
carater fenoménico é revelado diante da verdade essencial (KOSIK, 1976, p. 18). A
Filosofia e a Ciéncia sdo Uteis, porque buscam descobrir o modo de ser do existente,
Visto que a esséncia e a aparéncia fenoménica néo coincidem diretamente.

®Ver aobrade Karl Marx, O Capital, 111 (sec. VII, cap. XL VIII, 111).
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Opondo-se a dominacado da Escola Positivista e questionando a excessiva
preocupacao econémica que marcava a Escola Marxista, naquele periodo,*® uma
nova tendéncia da historiografia francesa exprime-se, discretamente, em A Revista
de Sintese, durante os anos 1920, e mais francamente na Revista Les Annales, durante
0s anos 1930.

Os Annales, movimento que incentivava varias inovacdes no ambito da
metodologia da pesquisa histérica, agrupava diversas matrizes teorico-
metodoldgicas. A “Terceira Geracdo” dos Annales, chamada Nova Histdria ou
Historia Cultural, teve por principal caracteristica o policentrismo e a abertura
das fronteiras da Historia. Como afirma o historiador Peter Burke (1997), a Nova
Historia se caracteriza por ndo possuir uma concep¢do homogénea em termos
teorico-metodologicos. Essa flexibilidade permite o estudo histérico na area do
conhecimento e memaoria, de sorte que os historiadores culturais vao se preocupar
com as “representacdes” e as “praticas”, os dois aspectos caracteristicos da Nova
Histdria, segundo um de seus lideres, Roger Chartier (1990).

Em reacdo a acelerada mudanca cultural que ameaca as identidades, ao
separar o que somos do que fomos, vemos um crescente interesse pela histéria da
memaoria, uma importante forma de Nova Histéria, em expansao, descrita como
“memoria social” ou “memoaria cultural” (BURKE, 2005). Estamos no inicio do
século XX e esse movimento, lancado sob a bandeira da “Nova Historia”, defende
gue a Histéria inclui qualquer traco ou vestigio das coisas que 0 homem fez ou
pensou, desde o seu surgimento sobre a terra.

A expressao “Nova Historia Cultural” entrou em uso no final da década
de 1980 e se transformou na forma dominante de Histéria praticada hoje. Nela,
um aspecto importante € reservado para o estudo das representacdes, gracas ao
interesse pelo papel da imaginacgdo, dos elementos oriundos de pinturas, contos
populares e rituais. Na perspectiva de Burke, muitas formas de representacao
(literarias, visuais ou mentais) foram estudadas nas ultimas duas ou trés déecadas.
O termo “representacdo”, um conceito central da Nova Historia Cultural, parece
significar que imagens e textos simplesmente refletem ou imitam a realidade social.
Essa alusao causou um desconforto em muitos historiadores, levando-os a pensar
e falar em construcdo ou producéo da realidade (BURKE, 2005).

A representacdo, aqui, da énfase as mentalidades, suposic¢des e sentimentos,
e € usada em conformidade com a historia da memdria. Dentre seus tedricos mais
Importantes estdo: Mikhail Bakhtin, Norbert Elias, Michel Foucault e Pierre
Bourdieu.

10 A economia marca o0 pensamento marxista determinista, mas, a partir da década de 1930, a publicacdo de
obras filosoficas de Marx suscitaram novas incursdes sobre essa preocupacao econdémica.
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Pierre Bourdieu!! concebe a “histdria das representacdes”, ou, como se
tornou comum falar, “construcao” ou “producdo’” da realidade, por meio das
representacdes (BOURDIEU, ano apud BURKE, 2005, p. 84).

Seu pensamento é chamado de “estruturalismo construtivista” 2, ao admitir
gque existem no mundo social estruturas objetivas, que podem coagir a agéo e a
representacao dos individuos, mas que estes, no seu cotidiano, podem transformar
ou conservar tais estruturas. Nota-se que ele tenta fugir da dicotomia
subjetivismo/objetivismo dentro das Ciéncias Humanas, argumentando que o
momento objetivo e subjetivo das relacdes sociais estdo numa relacdo dialética,
gue ndo é expressa totalmente na realidade que se nos apresenta.

O conceito de habitus, desenvolvido por Bourdieu, relaciona-se a capacidade
de uma determinada estrutura social ser incorporada pelos agentes, por meio de
disposicdes para sentir, pensar e