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EDITORIAL

A FUNCAO DA ACADEMIA DE EDUCAGAO

Edivaldo Boaventura

Qua! a fungdo da Academia Baiana de Educagio?

A Academia &, antes de tudo, um elemento enriquecedor da comunidade educativa
da Bahia. Constitui-se, como organizagdo, em apoio a educagdo em um momento em
que precisa do concurso de todas as forgas vivas. Além de reverenciar os vultos
do ensino pelo estabelecimento do fio condutor da tradicdo pedagégica.

Educacio ¢ passado, ¢ historia, mas é também futuro e projegéo
de novos cendrios.

As fungfes do Sodalfcio se encontram com as necessidades de educagdo.
Necessidades que s3o verdadeiros elosgue prendem cadeias que se comunicam e
acompanham o crescimento da crianga, do jovem adolescente e do adulto.

Todos em todas as idades precisam de mais educagdo como um meio permanente
e constante de complementagdo para a vida.

Como associagio académica, pela sua propria condicgo de entidade, colegiada e
aberta, é uma parcela da comunidade, na luta pela educacdo com toda a amplitude,
contando para isso com a colaboragio e O Servigo dos seus membros.

Sentimos, como grupo, que precisamos congregar mais colegas, professores-

e educadores, com a participagéo estimulante do alung, para 0 amplo e democrético
debate das solucBes possfveis ou para a abartura de sendas mais equanimes
para o futuro do ensino.

A natureza gregéria da Academia é uma predisposicéo para realizarmos juntos
um Gtil e meritoso trabalho. E preciso que a Academia seja uma entidads promotora da
educagiio em todos os nfveis e em todas as medalidades, ultrapassando o formalismo
das regularidades para alcancar as aberturas de alternativas de aprendizagens.

Problemas do ensino e agio da academia estdo em face de uma
Constituicio que privilegia os direitos educacionais. A Academia deverd
empreender todos os seus esforgos para ajudar a passagem do discurso a agdo.

E da Constituicio de 1988, que dialeticamente conflitante deu atengdo as minorias,
sair4 uma nova lei de diretrizes e bases da educagdo nacional, em discussao

no Congresso. Ciclo das |.DBs, alis, que ndo se esgotou. Iniciado na Constituicdo
de 1934, exercitado plenamente nas Constituicdes de 1946 e 1967, encontra-se

em perfodo de renavagéo.

Participando do debate e nos transformando em um amplo espago democrético e
sugestivo, estaremes atendendo as tendéncias do associacionismo académico
que cresce por nfveis: nacional, estadual e municipal, e por especializagdo
cientifica, literaria ou artfstica. Temos Academia de Letras e de Ciéncias, de
Medicina e de Direito, de Histéria e de Educacéo.

Estamos reunidos nioc em um sindicato, que tem a sua fungéo espec(fica, mas
em uma academia que se caracteriza pela prética da convivéncia e'do
companheirismo. A participagdo ndo deixa de ser uma honra, que gratifica e dignifica
os seus membras, mas a participagio ¢, antes de tudo, um servigo.

[E como um servigo que a nova diretoria, composta de Maria Augusta
Abdon, Léda Jesufno dos Santos, Carlos Alberto P. de Cerqueira, S& Teles,

Francisco Pinheiro Lima Junjor, Adelmo Pessoa, Jodo Eurico Mata, Germano
Machado, Jair de Oliveira Santos e Edivaldo M. Boaventura, estabeleceu um programa,
dentro dos objetivos da crganizagao.




EDUCACAQO MEDICA E EPISTEMOLOGIA

Jair de Oliveira Santos *

Resumo

O Autor analisa as principals posi¢des epistemolégi-
cas e propde-se a situar epistemologicamente a Educagcéo
Médica. De inicio canceitua o essencialismo, faz sua criti-
¢a e analisa a seguir o instrumentalismo, fazendo a devida
critica. Enfoca a epistemologia no século XX, com desta-
gue para o Cfreulo de Viena e M. Schlick, a influéncia de
L. Wittgenstein e o Principio da Verificabilidade,; conside-
ra os principios da I6gica indutiva de R. Carnap — testabi-
lidade, confirmabilidade e probabilidade, o Dedutivismo
de K. Poppere a Teoria da Refutabilidade. Sustenta que o
Instrumentalismo €& a posigéo epistemoldgica natural da
Educagdo Médica e da Medicina. Propde e discute uma
Teoria Geral para a Educagéo Meédica, através da qual ela
possa atingir suas finalidades culturais, politicas, so-
cio-econémicas e dticas, Discute a possibilidade do conhe-
cimento na Educagéo Médica, considerando vélidos o ce-
ticismo metddico, o.criticismo-e o pragmatismo. Analisa a
relagdo entre a verdade e a Fducacdo Médica, concluindo
gue a elabarago do diagndstico clinico é um exercicio da
busca da verdade, imanente e transcendente, Trata do sig-
nificado epistemolégico do disgndstico clinico, analisendo
as bases da sua construgdo mental, nos seus suUCessives pas-
sos, utilizando inclusive os canons de Stuart Mill, da con-
cordéncia, da diferenga e da uniéo da concordéncia com a
diferenga. Conclul spontando para a importéncia prdtica
da concepgdo instrumentalista da Educepdo Médica, pols
ela obriga o médico/aprendiz de medicina a estar sampre
vigilante por ndo ter certeza do dfagndstico que foi for-
mulado.

1. PRESSUPOSTOS EPISTEMOLOGICOS

Na historia recente do conhecimento cientffico,
considerado o perfodo situado entre a Idade Média e o se-
gundo quartel do século XX, duas concepgles gnosioldgi-
cas podem, inicialmente, ser consideracias: o essencialismo
e o instrumentalismo. Na disputa epistemolégica entre a
Igreja Catélica e Galileu (1564-1642), que levou o Gltimo
aos bancos da Inquisicdo, a questdo central residia, em Gl-
tima anélise, na luta entre o essencialismo, defendido por
Galileu e o instrumentalismo sustentado pela Igreja.

® Professor Adjunto da Faculdade de Medicina da Universidede
Federal da Bahia

Revista Acad. Bajana Educ., Bahia, 1(1): 1-61 —Setermbro, 1991

CONCEPGAO ESSENCIALISTA DO CONHECI-
MENTO — a visdo epistemol6gica do essencialismo con-
sidera trés universos: o universo da realidade essencial,
al inclufdas as propriedades das coisas (U;), o universo
dos fendmenos observdveis (Ug) e o universo da repre-
sentacdo simboOlica ou da linguagem descritiva (Us). E
considerada existente uma correspondéncia entre os
elementos destes universos: as realidades essenciais sdo
expressas através das propriedades das coisas, que sdo
as origens dos fendbmenos observéveis; tais fendmenos
podem ser descritos verdadeiramente através da lingua-
gem, mediante a utilizagdo das representa¢fes simboli-
cas. Desta forma, existindo no universo da realidade
essencial (U,) as realidades R e R,, elas podem ser ex-
pressas através de suas propriedades P e Py, observadas
através dos fendmenos F e F; (contidos no unijverso
U,), que podem ser descritos pelos enunciados E e Ey,
pertencentes ao universo Uj.

Uy
—— ——r
R—P —_— ———
Aj—P — E“
Universo da realidada  Universo dos fend Uni da rep o
essancial observéveis simbolica
Universos epi logicos do

O essencialismo sustenta ser possfvel o conheci-
mento da esséncia das coisas, através da descricio das
propriedades observiveis do mundo objetivo, através de
enunciados. Tal posicdo estd radicada na concepgdo de
René Descartes, também adotada por Isaac Newton
(1642-1727), de que a esséncia de uma coisa deve ser uma
propriedade verdadeira ou absoluta desta coisa, uma pro-
priedade que ndo dependa de outras coisas. Servem . de
exemplo a extensdo e a inércia, poder que tem um corpo
de resistir a uma mudanga no seu estado de repouso ou de
movimento. As propriedades relacionais, que dependem
de interagBes espaciais dos corpos, ndo expressam a
gsséncia do corpo. E o caso da aceleragéio, velocidade,
impulso, etc.



Para o essencialismo, através de enunciados Eq, E,,
etc., uma teoria cientffica T é capaz de descrever as
propriedades essenciais P; e P, das realidades R; e R;. E
mais: conhecida a teoria T e um seu enunciado E, capaz de
descrever uma propriedade P, é possivel deduzir dele
outras propriedades desconhecidas Py, P,,... P, através de
enunciados Ey, E,, ... E,.

A filosofia galiieiana essencialista pode ser expressa
em trés elementos, segundo Popper em sua3 obra “'Trés
concepcdes sobre o conhecimento humano”!3:

1. O cientista aspira a encontrar uma teoria ou
descricio verdadeira do mundo (e especialmente de suas
regularidades ou *leis"’), que seja também uma explicacdo
dos fatos observaveis. Uma descricdo dos fatos deve ser
dedutivel da teoria.

2. O cientista pode ter sucesso em estabelecer
finalmente a verdade de tais teorias, além de toda ddvida
razoavel.

3. As melhores teorias, as verdadeiramente cient/-
ficas, descrevemn as “‘esséncias’’ ou “naturezas essenciais”
das coisas - as realidades que estdo por trads das apa-
réncias.

Na disputa entre a Igreja e Galileu, o conflito girava
em torno do sistema de Copérnico, pois Galileu via nele
uma descricdo verdadeira do mundo, pois tinha observado
em seu telescopio Japiter e suas luas, formando uma
miniatura do sistema copernicano, segundo o qual os
planetas eram luas do sol. A Igreja estava disposta a
admitir que o novo sistema era mais simples e mais Util
gue O antigo e que era um instrumento Mais conveniente
para os calculos astrondmicos e predicBes. Na reforma do
calendario o papa Gregorio autorizou o uso do novo
sistena. O Cardeal Bellarmino, um dos inguisidores, em
1616, chegou a escrever que “... Galileu agird pruden-
temente se falar hipoteticamente, “ex suppositione”...:
dizer que explicamos melhor as aparéncias, supondo que a
Terra se move & que o sol estd em repouso (...); ndo
ha nenhum perigo nisto e é tudo gue o matemético
precisa” (13, p. 386).

Para Popper a razédo real da disputa é que a Igreja era
incapaz de contemplar a verdade de um novo sistema de
descricdo.do universo contrario ao estabelecido no velho
testarnento, opondo-se aos seus dogmas.

Esta disputa reacendeu-se cerca de cem anos mais
tarde, entre Isaac Newton e o Cardeal Berkeley, a prop6-
sito da conhecida lei da Gravitagdo Universal, estabelecida
por Newton através de uma visdo copernicana do mundo.
Berkeley sustentava que a lei era uma hip6tese matema-
tica, um instrumento conveniente para o calculo e predi-
¢do de fendmenos e aparéncias, jamais descrigdo ver-
dadeira do mundo. Se fosse aceita a possibilidade de uma
descricdo da esséncia da realidade a partir do intelecto
hurnal:lo, sem a ajuda da revelagdo divina, haveria uma
diminuicio da fé religiosa. O homem poderia entdo,
através do uso da razdo, conhecer as coisas ocultas do
mundo, sem precisar da revelagdo divina.

Criticas ao essencialismo: a grande e procedente
critica que os epistemé&logos do século XX fazem, refere-se
ao fato do essencialismo admitir a possibilidade de estabe-
lecer-se a certeza da verdade. Nunca se pode estar certo de
gue novos testes ndo possam surgir, com resultados
contrarios a teoria, falseandoc-a portanto. As teorias
nunca podem ser definitivas em relacio 3 verdade, no
sentido de correspondéncia da idéia com a realidade.
Outra critica baseia-se na crenca essencialista de que as
teorias podem descrever a "“esséncia” da realidade. Mach
sustenta que ndo hd “esséncia” de algo fisico, logo ela nio
pode ser descrita. Berkeley, sequindo o idealismo religioso,
acredita que a esséncia da realidade transcende az ela e
a Unica explicagdo final para 0 mundo é Deus; Duhem,

seguindo Kant, acredita que existam “esséncias” mas que
a ciéncia do homem ndo pode chegar até elas. Popper (op.
cit. p. 393), contra o essencialismo, declara:

“Concordo totalmente que nio hi nenhuma certeza
acerca das teorias (que sempre podem ser refutadas); e até
mesmo concordo que elas s3o0 instrumentos, embora nio
concorde que esta € a razdo pela qual nao pode haver ne-
nhuma certeza acerca das teorias. (Acredito que a razdo
correta é simplesmente que nossos testes nunca podem ser
exaustivos) "’

Popper entretanto estd de acordo com a primeira
doutrina essencialista — o cientista aspira uma descrigdo
verdadeira do mundo.

CONCEPGAO INSTRUMENTALISTA DO CONHE-
CIMENTO - o instrumentalismo considera apenas dois
universos: o dos fendmenos observéveis (Us) e o da re-
presentacao simbolica dos mesmos — descricDes e enuncia-
dos (U3). Os enunciados E e E; descreveriam os fendme-
nos observados F e F, e a Teoria T a eles referente ngo
descreve nada. A tearia é simplesmente um instrumento

que nos ajuda deduzir enunciados (E5, E3..., E_) a pa-
tir de E. )

Uz
. E
—_—
Ey
Teoria T
Universo Uni
dos fenémenos nwerr!o dos
observaveis enunciados

Universos instrumentalistas

Dentre os instrumentalistas sobressai-se a figura de
Moritz Schilick (1882-1936), que seguia as idéias de
Wittgenstein (1889-1951). Sustentava que uma teoria ou
lei universal ndo é um enuncjado propriamente dito mas,
ao contrério, é “uma regra ou conjunto de instrucdes para
a derivagdo de enunciados singulares de outros enunciados
singulares"’.
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Em consequéncia, as teorias fisicas ndo descrevem a
realidade e nada mais sao do que instrumentos utilizados
para a predigdo. A fungdo da teoria é fazer inferéncias ou
argumentar partindo de algumas questdes de fato até che-
gar a outras questdes de fato. Na comparagdo de Popper,
os enunciados disposicionais, aos quais pertencem as leis
da ciéncia, “ndo sfo como dinheiro em caixa, mas ao con-
trario sdo como “instrumentos” legais que criam os direi-
tos de cobrar efetivamente.”’

Tais termos disposicionais ndo descrevem nada de
observavel, ndo t8m significado descritivo de fatos, embo-
ra permitam inferéncias de questdes de fato, descrevendo
0 que pode acontecer Eles sdo construgbes da mente
humana.

O instrumentalismo ¢ aceito como "a teoria ot
cial” da Fisica do século XX e tornou-se parte integrante
do ensino habitual dela. A ele se opuserem Einstein e
Schrodinger, além de outros. E a posicdo defendida por
James Dewey e pelos pragmatistas - o conmecimento so
tem um sentido, o sentido instrumental; o conhecimento é
poder e a verdade é utilidade.

Critica ao instrumentalismo — Popper acusa o ins-
trumentalismo de negligenciar o falseamento e dar énfase
a aplicagdo pratica. Isto leva o cientista a uma posigdo
obscurantista, ndo buscando novas alternativas de conheci-
mento, contentando-se com o resultado pratico. Para ele é
uma atitude contrastante com aquela que deve assumir o
cientista puro, que deve ser altamente critica, pugnando
em torno da verdade e da falsidade.

2 EPISTEMOLOGIA NO SECULO XX
2.1. O Cfrculo de Viena e M. Schlick

Em 1907 um grupo de homens de ciéncia tendo 3
frente o mateméatico Hans Hahn, o economista Otto Neu-
rath e o fisico Philipp Frank, fundou em Viena um centro
de estudos que ficou conhecido como o “Cfrculo de Vie-
na"” Sua finalidade era conciliar uma concepgdo empirista
da ciéncia com os fundamentos da |6gica, matemaética e fi-
sica. A orientagao intelectual era do fil6sofo alemdo Moritz
Schlik, que foi discipulo de Max Planck, (1858-1947).

Schlick se opunha a tese kantiana de que as leis re-
ferentes ao espago e ao tempo sd0 a0 mesmo tempo sinté-
ticas e analiticas (“'a priori’') Argumentava que as propo-
sicBes "“a priori" sdo proposigdes de natureza |6gica, ana-
Iitica, e ndo hé necessidade nem possibilidade de conven-
cer-se de sua retiddo pela experiéncia, visto que elas nio
dizem respeito a objetos da experiéncia. Compete-lhes
apenas certeza formal, a verdade de tais proposiges consis-
te em respeitarem os princ(pios fundamentais da |6gica, da
identidade e da contradigdo. Tal verdade é imanente, em
Oposicdo a verdade propria das proposigdes sintéticas, que
€ a verdade transcendente. O critério de verificagdo da ver-
dade transcendente é outro, o da correspondéncia com a
realidade (critério da evidéncia).

As proposicbes ““a posteriori”’ sio dotadas de con-
teldo empirico, determinante de seu valor de verdade, e
suas verdades s6 sdo constatadas mediante o confronto
COm a experiéncia. S0 também denominados de enuncia-
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dos sintéticos, além de ‘‘a posteriori”, se caracterizando
por serem enunciados fatuais, dependentes de fatos par-
ticulares.

Para Emanuel Kant (1724-1804) as intuigGes pu-
ras do tempo e do espago operam sobre o material sensi-
vel, resultante da experiéncia, realizando as sinteses, repre-
sentagOes estas que podem ser expressas por proposicdes
sintéticas e “a priori”. As categorias do intelecto, resultan-
tes de sinteses mais altas, permitem que, em vez de sim-
ples representagGes temporais e espaciais, isoladas entre si
no tempo e no espago, tenham representagdo conexa do
mundo, com seus objetos dispostos de uma forma ordena-
da, em funcio de suas causalidades. Por exemplo, as diver-
sas sensacOes que advém de um cavalo e que constituem a
representacéo do cavalo, s3o sintetizadas na representagao
mental “cavalo”, através das intui¢Bes puras do espago e
do tempo =

Para o Circulo de Viena este ponto de partida para a
Teoria do Conhecimento Kantiana — existéncia de juizos
sintéticos a priori - é um falso suposto. E uma inversdo
total do conceito de conhecimento, pois ele deixa de ser a
relagdo entre o sujeito e o objeto e passa a ser uma criacdo
do sujeito, pois o objeto passa a ser construido na mente
do sujeito. E dada uma suprema prevaléncia ao espirito,
de modo que os objetos do mundo concreto, real, se amaol-
dam s leis do espirito. E portanto, uma postura idealista.
Como conseqiiéncia, a ciéncia deixa de ser o0 conhecimen-
to objetivo da natureza e passa a ser uma construcio sub-
jetiva do espirito humano. Desta forma, o criticismo kan-
tiano ndo explica a possibilidade da ciéncia.

Schlick, na sua “Teoria Geral do Conhecimento’,
refuta Kant e defende que todo conhecimento indepen-
dente de quaisquer fatos particulares é I6gico, e todo co-
nhecimento fatual é empirico, ndo resta lugar para um
conhecimento ao mesmo tempo l4gico e fatual, a priori e
empirico. Esta é a base do Empirismo Légico, e para ele
todo conhecimento é a descricdo de relagBes entre elemen-
tos dados empiricamente, sendo portanto uma ilusdo pre-
tender conhecer a “esséncia”. a realidade das coisas. A
pretensdo metafisica de conhecer a esséncia das coisas se-
ria inaceitivel, portanto.

No seu "Positivismo e Realismo” Schlick afirma2?:

“O que o empirista diz au metaffsico ndo é: “As
tuas palavras afirmam uma coisa falsa”, mas: “As tuas pa-
lavras ndo afirmam nada”. Ndo contradiz, mas afirma:
"Néo compreendo o que queares dizer"”

Qutra preocupacdo de Schlick foi com o conceito de
verdade, pois Otto Neurath havia proposto a “Teoria da
Coeréncia da Verdade”, pela qual a verdade de uma pro-
posigdo residiria na concordancia da proposicdo com o sis-
tema dos demais enunciados. Schilick defende a teoria tra-
dicional de que a verdade consiste na conformidade da
proposi¢do com os fatcs a que ela se refere. Em “Funda-
mentos do Conhecimento”, declara:

"“Quem toma a sério a coeréncia como (nico critério
de verdade deve considerar as lendas poéticas t3o verdadei-
ras quanto um relato histérico ou as proposigdes de um
manual de quimica, sendo suficientes que as lendas sejam
de tal tipo que nfo encerrem nenhuma contradiggo” 2!’



2.2. A Influéncia de Wittgenstein

Wittgenstein publicou em 1921 o "“Tractatus Légico
— Philososophicus”, obra que exerceu profunda influéncia
no Circulo de Viena. Para ele o0 mundo é um conjunto de
fatos simples — fatos atdmicos — e o seu estado em deter-
minado instante de tempo tem como determinante o con-
junto de fatos aidmicos que efetivamente ocorrem, com
exclusio dos que ndo ocorrem. Toda proposi¢do é signifi-
cativa na medida em que fornecga alguma informagao acer-
ca do estado atual do mundo, em que forneca informacao
sobre a ocorréncia de certos fatos atdmicos e exclua ou-
tros. O valor de verdade de uma proposi¢do, sua validade,
¢é determinado a partir do conhecimento da ocorréncia ou
n3o ocorréncia dos fatos atdomicos envolvidos.

Todos os fatos atdmicos podem ser adequadamente
descritos por prcposigBes atdmicas e as proposicOes signi-
ficativas podem ser epistemologicamente reduzidas a uma
combinacio de proposicdes atdmicas. O valor de verdade
de uma proposigio significativa é univocamente determi-
nado pelos valores de verdade das proposi¢cdes simples
que a compdem.

Ha trés espécies de proposigdes ndo significativas:
1— as verdades ldgicas ou tautologias e as contradicGes,
cujo valor de verdade independe da ocorréncia ou ndo de
qualquer fato; 2— as verdades mateméticas, que sdo tam-
bém independentes dos fatos, vazias, portanto, de signifi-
cado fatual; 3— as proposicoes filoséficas, que embora se
apresentando como conhecimento efetivo do mundo, ndo
se deixam reduzir a um complexo de proposicdes atomi-
cas. Para Wittgenstein o conhecimento do mundo é esgota-
do ao nivel das ciéncias naturais.

Com base nestes pressupostos o Circulo de Viena
formulou o PRINCIPIO DA VERIFICAB!LIDADE — o
significado de uma proposicdo reduz-se ao conjunto de da-
dos empfricos imediatos, cuja ocorréncia confere veracida-
de a proposicdo e cuja nfo ocorréncia a falsifica. Assim,
o significado de uma proposicdo é dado por sua condigdo
empfirica de verdade.

Qutra conszaqiiéncia é que a |6gica e a matematica
ndo tém significado fatual e s3o entendidas como tautolo-
gias — verdades independentes de relagBes emp/ricas, ten-
do seus valores de verdads determinados exclusivamente
por suas estruturas sintdticas particulares. Uma terceira
conseqiiéncia é que a Filosofia foi considerada como irre-
levante, na qualidade de conhecimento ndo emplrico do
mundo,

2.3. Rudolf Carnap e a Ldgica Indutiva: Testabilidade,
Confirmabilidade e Probabilidade

Carnap (1891-1970) estudou matematica, ffsica
e filosofia e desempenhou papel relevante no Circulo
de Viena. Publicou, em 1928, uma das obras fundamentais
do empirismo légico, “A Construcio Légica do Mundo”,
onde procura mostrar que as leis cientificas poderiam ser
reformuladas em uma linguagem que exprimisse direta-
te as experiéncias imediatas, pois muitos problemas sio
resultantes de anélises 16gicas defeituosas. Desta outra for-
ma seria expresso claramente o significado efetivo das ex-
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periéncias. Para ele toda proposicdo cientffica pode ser
reduzida a uma combinagdo de “enunciados protocolares”.

E, “Pseudoproblemas na Filosofia”? Carnap consi-
dera que "o significado de um enunciado reside no fato
de que ele expressa um estado de coisas (conceblvel. ndo
necessariamente existente). Se um enunciado (ostensivo)
nio expressa um estado de coisas (concebfvel) entdo
ndo tem nenhum significado”.

Para ele um enunciado significativo deve expressar
um estado de coisas e é verdadeiro se este estado de coisas
existe, e falso se ele ndao existe. Para saber se um novo
enunciado é ou ndo significativo é necessario e suficiente
apontar quais as condi¢des experienciais que se deve supor
vélidas para quz o enunciado seja chamado verdadeiro e
quais as condigdes em que ele é chamado de falso. Tex-
tualmente (2, p. 164):

*Se um enunciado p expressa o conteido de uma
experiéncia E, e se o enunciado q ¢ igual a p ou pode-se
derivé-lo de p e das experiéncias anteriores, seja por argu-
mentos dedutivos, seja por indutivos, entdo dizemos que a
experiéncia E fundamenta q. Um enunciado p é testavel
se se pode indicar as condigGes sob as quais ocorreria uma
experiéncia E que fundamenta p ou a contradigdo de p.
Diz-se que um enunciado p tem contetdo fatual se as ex-
periéncias que fundamentariam p ou a contradicdo de p
sdo pelo menos concebfveis, e se podem ser indicadas suas
caracter(sticas.”

Desta forma se é impossivel encontrar-se uma expe-
riéncia que fundamente um enunciado, este enunciado
ndo tem contetdo fatual. Por outro lado Carnap se opGe
ao Principio da Verificabilidade argumentando em “Tes-
tabilidade e Significado?:

“Se por verificagdo se entende um estabelecimento
definitivo e final da verdade, entdo, como veremos, ne-
nhum enunciado (sintético) é jamais verificdvel. Podemos
somente confirmar cada vez mais uma sentenga. Portanto
falaremos do problema da confirmagdo, ao invés de falar
do problema da verificagdo.”

A seguir ele distingue o “teste” da ‘‘confirmagio’”:
o teste ¢ um procedimento (realizagdo de determinada ex-
periéncia) que conduz & confirmag@o de algum grau de
sentenca ou de sua negagdo. Nunca podemos verificar uma
lei de fisica ou de biclogia, efetivamente, porque o ndme-
ro de instdncias as quais a lei se refere é infinito e o nGme-
ro de experimentos que se pode usar para testa-la é finito.
Somente podemos testar uma lei nas suas instancias parti-
culares, que dela deduzimos.

Dizemos que uma sentenga é confirmavel se souber-
mos sob que condigGes a sentencga seria confirmada. Uma
sentenca pode ser confirmavel sem ser testdvel — sabemos
as condicBes em que se realizariam determinados experi-
mentos porém nado sabemos qual a metodologia operacio-
nal a ser usada nesta ou naquela observagdo.

Se, testando uma sentenga, ndo encontrarmos ne-
nhuma instdncin negativa e 0 nimero de respostas positi-
vas aumentar, a confianga na lei aumentaré a cada passo
e dirfamos haver uma confirmagéo gradativa da sentenca.
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Em 1950 nos '"Fundamentos logicos da probabili-
dade’ Carnap fez uma andlise lGgica do "grau de confir:
macao de uma hipdtese”. langando as bases de uma légica
indutive. A I6gica dedutiva permite determinar cabalmen:
te a verdade l6gica {imanente) de uma proposicdo, a partir
da verdade de outras proposi¢Oes das guais a primeira é
conseqiiéncia logica. A 16gica indutiva permitiria estabele-
cer que a verdade de certas conseqiléncias l6gicas de uma
proposicdo determina para ela um grau de confirmagdo n.
A determinacdo indutiva decorreria da forma l6gica das
praposicbes e do conceito l6gico de grau de confirmacio e
independeria do significado particular das expressdes nao
16gicas envolvidas.

2.4 Q Problema da Inducdo

KKarl Popper em "A logica da investigacdo cientifi-
ca'? opde-se a logica indutiva de Carnap, criticando-a
acerbamente. Declara:

“De um ponto de vista légico, estd longe de ser éb-
vio que estejamos justificados a inferir enunciados univer
sais a partir de singulares, por mais elevado que seja o nu-
mero destes Ultimos; pois qualguer conclusdc obtida des-
ta maneira pode sempre acabar sendo falsa: ndo importa
quantas instancias de cisnes brancos possamos ter obser
vado, Isto nio justifica a concluséo de que todos os cisnes
sdo brancos

O probleme da indugio tem sido objeto de discussio
ao longo da histéria da filosofia. Aristoteles a definiu, co-
mo o procedimento que do particular leva ao universal;
os Epicureus a consideravam como um procedimento le-
gitimo para as inferéncias, no gue eram contestacos pelos
estoicos, principalmente por Filodemo. No século |1 a.C.,
Sexto Empirico ja argumentava gue como a indugdo ex-
clui alguns particulares ndo ¢ impossivel que estes particu-
lares conirastem com a conclusdo; além disto os particula-
res sende em numero infinito é impossivel conhecé-lo a
todos.

Erancis Bacon (1561-1626), iniciador do empirismo,
propds uma metodologia operacional através de suas "ta-
bulae’ que acreditava poder atingir com certeza a esséncia
da coisa. David Hume, continuador do empirismo, ques-
tionou a validade do processo indutivo dizendo gque uma
premissa implicita na inducdo é que o futuro serd seme-
lhante ao passado e que podares semelhantes serao unidos
a semelhantes qualidades sensiveis, o que ndo pode ser lo-
gicamente aceito (1, p. 531). John Stuart Mill (1806-1873),
no “Sistsma de Logica” prop@e regras para, através da in-
ducso, estabelecer a relacdo de causa e efeito entre varid-
veis de um fendmano??

Ne mundo moderno foram propostas trés solugdes
diferentes para o problema da indugdo. A solug@o objeti-
vista consiste em julgar que hd uma uniformidade da natu-
reza, o que admite a generalizagdo de experiéncias unifor-
mes isto nio resolve o problema. A solugdo subjeti-
vista ou critica apresentada pelo kantismo consiste em ad-
mitir a uniformidade da estrutura categorial do intelecto,
e, conseqiientemente da forma geral da natureza, que de-
le depende - tal solugdo s6 é considerada vélida para os
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idealistas. A terceira solucdo, a pragmatica, surgiu da im-
possibilidade teorética de justificar a indugdo — & a inter
pretagdo probabilistica da inducdo, que a aceita como
uma necessidade, pois é ela o Unico meio disponivel para
se fazer previsdes da ocorréncia de acontecimentos. Para
esta interpretacdo, quando um determinado cardter se
mostra numa certa proporgio das amostras examinadas.
pode-se supor que esta proporg¢3o valha por todos os ou
tros exemplos do caso, salvo prova em contrario (1, p. 532)

2.5. Popper e o Dedutivismo

Em "“Trés Concepgdes acerca do Conhecimento Hu
mano” (13. o. 404), Popper sustenta que o instrumentalis:
mo n3o é mais aceitdvel do que o essencialismo e propde
uma terceira concepgdo que ficou conhecida como “De
dutivismo Popperiano”

Acompanhando Galileu, ele acredita que o cientista
deve aspirar ter uma descrigdo verdadeira do mundo ou de
alguns de seus aspectos, além de uma explicagdo verdadei
ra dos fatos observaveis. Mas ele nunca pode saber com
certeza se suas descobertas sdo verdadeiras, pois ndo pode
testar todas as instancias possiveis, que sdo infinitas. Po
de, sim, estabelecer, com razoavel certeza, gque uma teoria
¢ falsa, através da realizagdo de testes que a negativem
Textualmente:

“As teorias cientificas (...) sdo conjecturas genuinas
- suposicdes altamente informativas acerca do mundo
que embora ndo sejam verificdveis {isto é, embora ngo se
ja possfvel mostrar que s3o verdadeiras), podem ser sub-
metidas a severos testes criticos. Elas s8o tentativas sérias
de descobrir a verdade.” (Op. cit.).

Popper acredita que uma teoria, em tese, pode des-
crever a realidade, entendendo por “real” a um estado de
coisas, se e somente se, o enunciado que o descreve é ver
dadeiro. Acredita que uma conjetura (teoria), mesmo
quando for contraditada pela experiéncia, sendo assim fal
seada, permite concluir que existe uma realidade, que exis
te alguma coisa com a qual ela entrou em choque. O fal
seamento da teoria indica os pontos em que tocamas a
realidade e a nossa Gltima e melhor teoria deve ser uma
tentativa de incorporar e corrigir os falseamentos existen
tes, aumentando assim o grau de confiabilidade da teoria

A atitude cientifica diante de uma hipotese ndo con
siste em procurar casos particulares que a confirmem, na
visdo popperiana. Pelo contririo deve-se procurar casos
que, se ocorressem, falsificariam a hipotese. E a TEORIA
DA REFUTABILIDADE, opondo-se & Teoria da Verifica-
bilidade e & Teoria da Confirmabilidade. A racionalidade
de uma Teoria deriva de procedimentos dedutivos, que
orientam o discernimento de possiveis experiéncias refu
tadoras. E a deducdo que é relevante para a racionalidade
cientifica e ndo a l6gica indutiva, que ndo deve ser utiliza:
da como método de decisdo cient(Tica.

Reconhece Popper duas formas de conhecimento
de valores desiguais — o cientffico, porque critico, e o ndo
cientifico, porqus dogmatico. Quanto ao valor de verdade
no conhecimento cient(fico, sustenta que o fato da verda-
de nunca poder ser conclusivamente conhecida, isto ndo
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implica em que ela n3o exista. A auséncia do conhecimen-
to de uma coisa ndo implica na sua inexisténcia. A idéia de
verdade funciona como um ideal regulador da prética cien-
tifica, que é um processo de criagao de hipoteses e de ten-
tativas para mostrar que elas ndo correspondem i verdade.
O progresso da ciéncia resulta de uma tentativa continua-
da de aproximagdo progressiva da verdade, de sua busca.

Critica ac Dedutivismo de Popper - deve ser conce-
dido, de inicio, que n3o ha uma justificativa l6gica para a
indugdo. Entretanto, como diz Kneale® em “Probability
and Induction™

“A inducdo priméria é uma diretiva racional, n3o
porque seja certo que ela leva ao sucesso, mas porque é a
unica maneira de tentar fazer aquilo que necessitamos, is-
to é, previsdes exatas.”

Mondim no seu “Curso de Filosofia”!! sustenta
que o Principio da Falsicabilidade pode distinguir somente
entre teorias falsas e teorias falsificdveis, ndo entre teorias
cientificas e ndo cientificas (metafisicas, morais, religio-
sas, etc.). As teorias falsas sio aquelas ja falseadas e as fal-
sificaveis sdo aquelas ainda n3o falseadas, mas que podem
ser refutadas no futuro. Para ele o princ(pio da falsicabi-
lidade s6 pode indicar gue ndo é cientifico aquilo que foi
demonstrado falso; quanto aos outros tipos de conheci-
mentos, ele n3otem condicoes de apresentar nenhum
argumento de que sejam falsificdveis ou nao. Declara
que a falsicabilidade njo deve ser propriedade de uma
determinada area do conhecimento humano, a cientifica,
mas de todas as outras, abrangendo o conhecimento histé-
rico, o metafisico, o ético e o juridico.

3. POSICAO EPISTEMOLOGICA DA EDUCACAO
MEDI/CA
O Autor acreditd que a posicdo epistemolégica da
Educacdo Médica deve fundamentar-se na impossibilidade
do conhecimento da esséncia das coisas, logo, da certeza
cf::x verdade transcendente. O objetivo ultimo da Educagio
ng:zgsé Qualificar um profissional para exercer atividades
i d;l-za;:dq melhorar as condi¢8es de satide do indivi-
e :.'twuld_ade, sob a forma de promogdo, preven-
b x| eabilitago. Assim o objeto da educagio mé-
eal, concreto, paciente oy comunidade, e o tipo de
verdade @ Ser perseguida é a transcendente, adequagio da
idéia a coisa representada por ela. '
Nic havendo possibilidade de verifj
p0!s nado é ]:_'OSSI'VBI testar todas as insl':énz;-;?::rp:ri:;::;‘:'
pois _seu numero € infinito, resulta nio ser possivel o co:
n!'lemrnenFo da esséncia dos seus objetos, paciente/comu-
mdadg. Fica automaticamente afastada a posicfo episte-
molbgica essencialista, pois esta admite a possibilidade da
certeza da verdade e que as teorias podem descrever a es-
séncia da realidade, paciente e/ou comunidade.,
be, Um elemento fundamental para o exercfcio da Me-
d|cu"|a. € por extensdo para a Educagfo Médica, é o Diag-
nostico. Diagnosticar (do grego: dia = atraw;;s de, gno-
se = conhecimento) é conhecer a situagdo, em da{ermi-
nado instante de tempo, do paciente ou da comunidade
através de uma metodologia adequada, vari4vel em fun:
¢do das circunstincias que envolvem a realidade e da sua
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natureza. Como ndo poue ter acesso 3 esséncia da realida-
de, conseqlientemente o médico e o aprendiz de medicina
trabalham com uma representagdo do real, a qual, por sua
propria natureza, é subjetiva, Desta forma, a busca do
diagnoéstico, na sua condigdo de conhecimento, nada mais
é do que a busca de uma relagdo entre o sujeito cognos-
cente (médico/aprendiz de medicina) e o sujeito da cogni-
¢do (paciente ou comunidade).

Surge entdo o Instrumentalismo como uma solugdo
natural para o problema epistemolégico da medicina e da
educagdo médica. O médico deve formular hipéteses, atra-
vés de proposicdes, que permitam descrever, explicar e
permitir a compreensao da situagdo vivida pelo pacien-
te/comunidade, e, em fungdo da determinacdo das condi
¢Oes causais, agir, através da terapéutica, visando a melho-
ria das condigdes de satde do objeto da sua atengao mé.
dica. N3o é seu objetivo buscar a esséncia inatingivel da si-
tuacdo do paciente/comunidade, mas sim fazer inferéncias
ou argumentar partindo dos sinais, sintomas e dados dos
exames complementares do paciente, para chegar a con-
clusBes, por indugio e/ou deducio, que lhe permita estabe-

lecer uma conduta racional.
As proposicBes e hipoteses levantadas pelo médico

tém uma funcdo meramente instrumental e visam exclusi-
vamente fazer predi¢Bes racionais. Tal posi¢cdo esta radica-
da numa epistemologia pragmdtica, que opde ao conceito
tradicional de verdade (concordéncia entre o pensamento
e o objeto) um outro: o verdadeiro é o til, o valioso.

A Educacdo Médica deve formular uma teoria geral
que seja instrumental, Gtil, para que ela possa atingir suas
finalidades: culturais (transmissdo de conhecimentos ne.
cessarios 3 boa formacdo médica e utilizagdo critica deles,
além do desenvolvimento das necessarias habilidades psi-
comotoras); sécio-econdmicas (preparagao de profissionais
qualificados para o trabalho de assisténcia ao bindmio sau-
de/doenca), éticas (qualificar um profissional capaz de
orientar suas acdes médicas dentro dos valares éticos ado-
tados pela sociedade); politica (promover e desenvolver o
sentimento da independéncia nacional e da necessidade da
democracia como forma legltima da determinagdo das
normas que presidem as relacdes sociais).

Tal teoria (bem como todas as proposicoes a ela per-
tencentes) deve ser sustentada por fendmenos observéveis,
objetivos, ou decorrente deles através d.a l6gica cfedutiva
ou da l6gica indutiva, sempre com respeito aos .prlnclrplos
da légica formal o Principio da Identidade, Principio da
Contradicgo e Principio do Mejo Exclufdo " ".

O Autor faz um esforgo neste sentido em sua obra
“Educagio Médica — Filosofia, Valores e Ensino”" "> se-
guindo os seguintes passos: 1- Estabelece pressupostos fi-
los6ficos e epistemol6gicos; 2- Procura dsfinir uma con-
cepcdo bésica sobre a natureza do homem, reconhecendo
todas as limitagBes inerentes! 7; 3- Descreve os valores que
a educacdo médica devera concretizar nos educandos, e, a
partir deles, as finalidades e os objetivos gerais e espec(fi-
cos que ela deve perseguirla; 4- Analisa o Currfculo Médi-
co na condigZo de um instrumento através do qual se pro-
cura atingir os objetivos'®. Devem ser previstas atividades
cognitivas, afetivas e psicomotoras, bem como 0s recursos
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materiais e humanos indispensdveis, além dos mecanismos
de avaliacdo necessarios para a analise critica curricular
mantida, fazendo-se as modificacdes necessarias para atin-
gir os objetivos, finalidades e valores desejados.

Uma das questfes epistemolOgicas bdsicas é a da
possibilidade do conhecimento. que assim pode ser formu-
tada na Educacdo Médica e na Medicina: pode o médico
ou aprendiz apreender realmente os sinais e sintomas e 08
dados dos exames complementares do seu paciente? E
possivel tal conhecimento? E os dos dados epidemiol&gi-
cos das nosologias comunitéarias?

O Autor analisa a questdo na obra citada’ ® (p. 17-23)
Rejeita o Dogmatismo, que tem supostas a possibilidade e
a realidade do contacto direto do médico/aprendiz de me-
dicma (sujeito) com os sinais, sintomas e dados de exames
complementares ou epidemiol6gicos (objeto). A sua acei-
tagdo implicaria na possibilidade de que a consciéncia
cognoscente do médico poderia apreender a esséncia da
realidade o que desembocaria no essencialismo, ja refuta-
go Outra posicdo, o Ceticismo, nega a possibilidade do
sujeito apreender o objeto, logo, a possibilidade do co-
nhecimento, e é rejeitada pelo Autor, na sua forma siste:
maética. O Ceticismo Sistematico sustenta a impossibilida-
de total de qualguer conhecimento, logo, do conhecimen:
to médico. e, aceita tal posicdo, seria impossivel a existén-
cia e o desenvolvimento do corpo de conhecimentos mé:
dicos. E, o que £ pior, a Medicina se veria privada de um
ide seus pilares fundamentais, a Etica Médica, pela impossi
bilidade da aceitacio dos valores éticos imanentes & prati
ca de qualquer ato médico

Considara vélidoe o Ceticismo Matédico, que consis-
te-em por em divida o que se apresenta & consciéncia co-
mo verdadeiro e certo, devendo-se analisa-lo criticamente
para eliminar o falso e o errado, chegando-se assim a um
-saber mais sequro, cormno recomendava René Descartes®

QOutra posi¢do defendida pelo Autor na citada obra é
o Pragmatismo. proposto por William James® Como ja re-
ferido, é abandonado o conceito tradicional de verdade: o
verdadeiro aqui significa util, valioso, fomentador da vida.
N3o ha verdade absoluta e ela estd condicionada a utilida-
de Tal posicdo, vimos, desemboca no instrumentalismo.
Além da razio epistemolégica ja apresentada para adogdo
do pragmatismo, o Autor justifica sua posi¢ao por um ar
gumento de natureza ética: uma anélise do sentido altimo
da Medicina mostra que sua finalidade ética reside no
Principio da Beneficéncia o médico deve, sempre fazer
o berm ou mals bem do que mal, ao paciente e 4 comuni-
dade O ‘bem” médico deve ser entendido agui como
aquilo que for mais util para a salide do individuo ou da
comunidade

Qutra posi¢do é o Criticismo, proposto por Kant,
que é uma sfntese entre O dogmatismo e o ceticismo. Ha
yerdade mas ela s6 pode ser aceita ap0s a investigagdo das
fontes de afirmacdes e objecbes, bem como das razoes em
que elas se apcﬁ)iamg Declara o Autor a respeito (cp.
cit. p. 20).

“A posigdo da Educagdo Médica é criticista enquan-
to procura investigar as razoes de seus princfpios metodo-
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légicos e enquanto fundamenta seus métocos em bases
experimentais. "’

Uma vertente abrandada do ceticismo é o Subjetivis
moe, que limita a validade da verdade ao sujeito (médico)
que conhece e julga. Tal posicdo é adequada para o médi
co pois, para estabelecer racionalmente uma conduta tera-
péutica, ele deve primeiro formular uma possibilidade
diagnodstica, provisoria, a qual sirva de sustentacdo para a
terapéutica empregaca, cujo resultado poderd inclusive
funcionar como critério de avaliacdo de verdade/utilidade
da suposi¢do diagnéstica inicial. Se a evolugdo do pacien-
te/comunidade for no sentido do controle da doenca, sera
verdadeira/Util a suposicdo; caso contrario, sera falsa/inutil

Sob o ponto de vista l6gico, o diagnéstico médico
utiliza o método indutivo, pois parte do paciente/comuni-
dade (particular) para as deencas ou sfndromes (geral)
Nesta condicdo sofre as restricBes I6gicas a que todo pro
cesso indutivo esta sujeito e que foram analisados, surgindo
entdo outra posicdo epistemolodgica para a Educagio Mé
dica, o Dedutivismo Popperiano. Na medida em que, além
da confirmabilidade e da testabilidade propostas por Car
nap, a educagdo médica e a medicina puderem fazer a fal
seabilidade de suas proposi¢c8es, procurando refuta-las, co-
mo recomenda Popper isto dard uma maior certeza as
suas conclusGes. Entretanto,tanto em uma situagéo (indu
¢do) quanto em outra (dedugdo) deve o médico/aprendiz
estar atento aos sofismas e falacias possiveis de ocorrer

4. VERDADE E EDUCACAO MEDICA

O Autor trata do assunto em ““Educacdo Médica”'®
e considera

“Ao examinar um paciente ou ao recorrer aos exa-
mes subsidiarios, o médico e o aprendiz de Medicina estio
fazendo um exercicio da busca da verdade transcendente,
utilizando o critério da evidéncia imediata. Quando eles
procuram tirar conciustes logicas, através da correlagdo
entre os dados obtidos no exame clinico e nos laboraté-
rios, estdo fazendo exercicio da busca da verdade ima
nente.

Um _exemplo clinico: seja o caso de um paciente que
conta queixas compativeis com o diagnostico da sindrome
da |rlsuficiéncia cardfaca congestiva, dispnéia e edema. O
médlc-.o, numa posicao cética, deve formular-se a si préprio
questOes do tipo das que se seguem: h& evidéncias, no
exame fisico do paciente, de bulhas extras compatfveis
com a terceira e/ou quarta bulhas? De uma hipertrofia
ventriEuIar esquerda e/ou direita? De sopros indicativos
derlesoes orovalvulares? De disritmia? De figado de "esta-
se”’? De crépitos pulmonares? De edema periférico? De
aurnento de pressdc venosa? A seguir deve ele fazer o exa-
”"'? fisico, procurando constatar a existéncia ou ndo dos s
nais propedéuticos procurados e acima referidos. Ao fazer
tal p_mcedimento, estard o médico comparando os dados
téctel.? colhidos (da percussdo e da palpagdo), bem como
0s acusticos (bulhas, sopros, desdobramentos, estalidos).
com o quadro conceitual referencial correspondente que
ele tem sua mente. Isto ¢, estara buscando a verdade trans:
cendente.
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Assim, para saber se um sopro é sist6lico ele o com-
para com o modelo aclstico convencional de sopro sisto-
lico, que aprendeu; para saber se uma buiha extra diastoli-
ca ¢ a terceira ou a quarta, compara o percebido com o
modelo aprendido. E assim por diante. Sua posicdo epis-
temoldgica é a de um cético subjetivista em busca da ver
dade transcendente.

Numz segunda etapa do processo diagndstico, o mé-
dico val em husca da verdade imanente, que se refere ao
dominic légico var procurar tirar conclusdes l6gicas,
fundamentando-se nas premissas do argumento, que 530 os
dados comprovados cemo verdades transcendentes subje-
tivas, dele examinador Se ele encontrar no citado pa-
clente, um “ictus cordis” compativel com o da hipertrofia
ventricular esquerda, um sopro sistélico compativel com a
insuficiéncia mitral, uma terceira bulha gerada no ventri.
culo esquerdo, um figado de “'estase’’ edema periférico,
sinais de pressdo aumentada e crépitos pulmonares, poderd
firmar o diagnéstico clinico da sindrome de insuficiéncia
cardfiaca cohgestiva, que passa a ser a sua verdade subjetiva
imanente, transcendentemente fundamentada.

Para chegdr a tal conclusdo - diagnéstico — 0 médico
utilizou o critério da verdade imanente, o Principio da
Néo Contradicdo légica. Entretanto a aplicacdo do Princi-
pio da N&go Contradig8o, exige, necessariamente a existén-
cia dos conhecimentos de fisiopatologia da patologia ob-
jeto do diagnoéstico. E exatamente na seqiiéncia fisiopato-
I6gica que deve residir a coeréncia I6gica, a ndo contradi-
cdo. No casc em epigrafe, constatados os sinais ffsicos
compativeis com a insuficiéncia mitrai (sopro sistélico lo-
calizado no foco mitral, regurgitante, de alta freqliéncia,
irradiando-se para a axila, de intensidade varidvel), enten-
de-se o porque do ictus impulsivo — porque a insuficién-
cia mitral pode levar a uma hipertrofia do ventriculo es-
qQuerdo, a qual gera a impulsividade apexiana. Fica enten-
dido o porque da terceira bulha gerada no ventriculo es-
querdo - face & dilatacfio e 4 hipertrofia existentes houve
Um aumento da complacéncia ventricular esquerda. Ficam
eftendldas as razOes dos crépitos pulmonares: a diminui-
¢do do débits ventricular esquerdo, levou 2 um aumento
gﬂvg"‘:ﬁas‘:f‘é‘;f::!;:;;::édia. que levou a uma hieerten:sa‘o
et ot el , com aumento da pressao capilar

by - plasmética para os alvéolos pul-
mona;jras, T’e Origina os crépitos. Fica entendido o por-
gue da estase venosa s i a
edema de membros inffalfitfg;c:;rczniirizio. = ?stuse i
s5: a hipertensdo
::)L;Ic::onar, aug?eqtando a impedéancia ventricular direita,
e a uma di i : . e
e ass?;n:;cjgadgviéub:ou;entrlcuIar direito e a
aumento da presséo
venosa, gerando o figado de “estase” e o edema.

Para que hdja uma coeréncia légica entre os sinais e
os sintomas encontrados no paciente, que sic as premissas
do argumento légico, e o diagnéstico clfnico, que & repre-
sentado pelas conclusGes tivadas, é necessario que as con-
clusbes sejam sustentadas pelas premissas em gue se fun-
damentam. A coeréncia l6gica deve presidir 3 elaboracgdo
do diagnéstico, para gue ele tenha valor.
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cm sintese: a elaboragdo do diagnéstico clinico &
um exercicio constante da busca da verdade. Da verdade
transcendente quando o médico compara 0 seu quadro
conceitual referencial com os objetos reais, sinais, sinto.
mas, e dados de laboratério do paciente, procurando iden
tifica-los por correlagdo (evidéncia indireta) Busca da
verdade imanente quando, com base nos sinais, sintomas
e dados de |abaratério, procura tirar conclusGes sustenta.
das pelas premissas consideradas, chegando as sindromes
corresponderttes.

5. SIGNIFICADO EPISTEMOLOGICO DO
DIAGNOSTICO MEDICO

O diagnostico clfnico de um paciente parte do con-
junto de sinais e sintomas por ele apresentados e visa con
cluir se ele tem determinada doenga ou determinada sin.
drome, utilizando para isto, também, dados fornecidos pe
los exames complementares. Vimos, & um processo induti
Vo pois parte do particular (paciente) para o geral (sfndro
me ou doenga) Diagnosticar implica em responder a se
guinte gquestdo: o quadro cl{nico do paciente é efeito de
qual (quais) condigdo (condigbes) causal causais) ?

Na construcdo mental do diagnéstico faz parte do
processo Intelectual a exclusdo das hipoteses improva
veis/impossiveis, na medida em que premissas experimen
talmente fundamentadas sejam logicamente operacional
zadas, permitindo a construgdo de argumentos que te
nham valor de verdade |6gica.

A elaboracdo do diagnéstico deve abranger os se
guintes passos:

g) Colzta dos dados do paciente, na histéria e no
exame ffsico, com atengdo esmerada, tanto no interroga
tério quanto na inspagéo, palpagéo e ausculta. Registrar os
dados obtidas comn precisdo, descrevendo adequadamente
os achados. Evitar a omissdo de dados importantes ou a
auséncia, por esquecimento, de parte do exame, evitar g
interpretacdo indevida de dados achados ou a criagdo de
dados que n&o estdo presentes.

b) Avaliagdo critica dos sinais e sintomas presentes
visando determinar quais 05 mais importantes, construin
do com eles o quadro clinico do paciente. E um processo
que depende dacapacidadede julgamento do diagnostica
dor, que depende da experiéncia e do senso crftico dele

Seja o exemplo de uin paciente Gue tem os seguintes
achados no exame cifnico: a = dispnéia e cianose
b = edema,c = sopro sistlico regurgitante no foco mi
tral, d = Terceira e quarta bulhas, e = crépitos nas bases
pulmonares, f = hepatomegalia dolorosa, g = estase
venosa jugular a 45°

¢) Fazer uma relag3o das condigGes patologicas que
podem explicar o quadro clfnico do paciente, explicitando
os sinais e sintornas de cada uma e levando em conta as
condigBes mais freqlientss no sistema ecolégico que ele vi
ve. Atencgio para ndo listar possibilidades inadequadas e
néo deixar de listar possibilidades reais e mais freqlientes,
somente considerar as patologias reconhecidas pela comu-
nidade médica.

No caso citado, as possibilidades que devem ser con-
sideradas sdo resultantes da combinagdo dos seguintes sin-
tomas:
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P, = a.b,c d e f,g = Insuficiéncia cardfaca global
P, = & e f g h 1 k= Insuficiéncia respiratéria +
+ cirrose hepética

Py = a b, el j k = Insuficiéncia respiratoria +
+ desnutri¢do

Os sintomas h, i, ) e k adiante especificados, ndo
sdo apresentados pelo paciente, mas fazem parte das sfn-
dromes consideradas: h = teleangiectasia, 1 = circula-
¢do colateral porta-cava, | = roncos e sibilos, k = di-
minuicdo do tecido celular sub-cutdneo, | = perda de
peso.

d) Comparar o quadro clfnico do paciente com as
possibilidades diagnosticas provdveis utilizando as Regras
da Inducdo estabelecidas por Stuart Mill??, que visam es-
tabelecer a relacdo de causa e efeito, porventura existen:
te. S3o as regras da concordancia, da diferenga, da uniao
da concordancia com a diferenca, da concomitancia de va-
riagao e dos resfduos. As trés primeiras sao as mais utiliza-
das no diagnéstico médico e as estudaremos com detalhes.

Canon da concordéncia: ""Se dois ou mais casos do
fendmeno objeto da investigagdo tém apenas uma circuns:
tdncia em comum, esta circunstancia em gue todos os ca-
sos concordam é a causa (ou efeito) do fendmeno??
(p. 95) Ou, como a expressa Jolivet em seu “Curso de Fi
losofia. “Se se descobre um antecedente que seja 1solada-
mente comum a todos os casos, considera-se como tendo
uma relagdo essencial com o fenomeno” (p 87) Supo:
nhamos que os fendmenos A. B e C numa experimentacéo
produzam os efeitos a, b, ¢, experimentando depois A,
sem B e C, mas junto com D e E que o efeito seja a, d, e.
Concluimos que a é o efeito de A e que b e ¢, bern como
d e e nio sdo efeitos de A, por ndo terem sido produzidos,
respectivamente, NoO segundo e no primeiro experimentos.

A aplicagéo do Canon, no exemplo do paciente con-
siderado, permite afastar a hipotese P, poisele ndo apresen
ta os sinaish 1, k: se ele ndo tem teleangiectasia, circula:
clio colateral porto-cava e diminuigdo do tecido celular
subcutanec, nao devera ter cirrose hepatica, pois tais sinais
sio sempre encontrados na cirrose Permite afastar tam-
bém a hip6tese P3, pois 0s sinais | k estdo ausentes: se 0
paciente no tem diminuigcdo do tecido celular subcuta-
neo. nem perda de peso, logo nao pode ter desnutricéo.

Canon da diferenga — o Canon da Concordéncia nao
¢ suficiente porque impotente para distinguir a simples
coincidaneia da verdadeira causalidade, daf a contra-prova:
“Se um caso em que o fendmeno sob investigagdo ocorre e
um caso em que ndo ocorre tém todas as circunstancias
em comum menos uma, ocorrendo esta somente no pri-
meiro, a circunstancia unica em que os dois casos diferem
é o efeito, ou a causa, ou parte indispensdvel da causa do
fendmeno " (Op. cit. p. 196) Se o efeito de A, B.Céa,
b, ¢, e se o efeito de B, C é b, ¢, entdo, no primeiro caso, a
ocorreu e ndo ocorreu no segundo, em que A estava ausen-
te. logo ¢ evidente que o efeito de A ¢ a.

No exemplo do paciente citado, é afastada a possibi-
lidade P~ porque o pacienteé tem os sinais b, ¢. d, que sdo
efeitos da causa insuficiéncia cardfaca porém ngo necessa-
riamente da possibilidade citada (insuficiéncia respiratéria
mais cirrose hepitica) (vide quadro que se segue). E atas-
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tada a possibilidade P3 porgque o paciente apresenta os si
nais ¢, d, f, g que nao fazem parte do quadro clfnico da in-
suficiéncia respiratéria complicada por desnutrigio.

Canon da Unigo da concordédncia com a diferenga
- “'Se dois ou mais casos em gue ocorre o fendbmeno tém
apenas uma circunstancia em camum, engquanto dois ou
mais casos em que ele ndo ocorre ndo tem nadaem comum
além da auséncia desta circunstdncia, essa Unica circuns-
tancia pela qual os dois grupos de casos difere, é o efeito.
Oou a causa, ou uma parte necessaria da causa do fend-
meno."

Vamos admitir que P ocorre nos casos abaixo:

Caso I: quandoa, b, c,d, e operam
Caso Il: quandoa, f,c, g, h operam
Caso lll:quando 1, ), c, e, Kk operam

O método da concordancia leva & conclusdo de que
¢ estd causalmente conectado com P

Vamos admitir que P ndo ocorre nos casos abaixo

Caso I: quandoa,b, f, g, e operam
Caso Il: quandod, e, 1, ), k operam
Caso Ill: quando f, g, i, j, k operam

A auséncia de P concomitante a auséncia de ¢ indi-
cam que eles sdo causalmente conectados pelo método da
diferenca. Isto tomado em conjunto com a presenga de P
e a presenca de ¢, no primeiro conjunto de casos, faz a co-
nexdo causal muito mais provavel do que para cada caso
isolado.

No caso do paciente citado, a presenc¢a dos sinais a,
b, c, d, e, f. g e a auséncia dos sinais h, i, k, reforgam a
possibilidade do diangostico da insuficiéncia cardfaca glo-
bal (Py) afastando P,. Comparando P, com P3, a possibi-
lidade mais provavel é P, porgue eontém os sinais a, b, c.
d, e, f, g e ndo contém os sinais k, j, |.

Quanao o médico faz o diagnéstico diferencial entre
diversas patologias, consciente ou inconscientemente, ele
esta aplicando os canons de Stuart Mill acima estudados.

SINAIS PACIENTE | P, [Py ]| P3
Dispnéia a a|a]| a
Edema b b |- b
Sopro sistélico [ c|—| -
3°/4%bulhas d o = s
Crépitos pulmon. e el|le|e
Hepatomeagalia f f|f -
Estase jugular g gl-1 =
Teleangiectasias - -\ h| =
Circulacdo colat. - -] -
Diminuigdo TCSC - -1 k| k
Roncos e sibilos - - =1
Perda de peso - =1 =11

QUADRO SINOPTICO DQOS SINAIS DO PACIENTE E DAS
POSSIBILIDADES DIAGNOSTICAS
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e) Concluir pela possibilidade mais provavel em fun
cdo da aplicagdo das regras da indugdo. Esta é a Suspeita
Diagnostica, que pode ser mais de uma. No caso especifi
cado. concluiriamts pela suspeita diagnéstica de Insufi
ciéncia cardfaca global pois ela contém os sinais e sinto
mas apresentados pelo paciente, conseqlientemente pode
ser considerada como a causa de tais efeitos.

f) Confirmar ou infirmar a(s) suspeita(s) diagnost
cals) através dos exames complementares: de laboratério
radiologia, eletrocardiografia, ecocardiografia, etc.

A interpretagdo de tais exames deve ser feita judicio:
samente, e, na medida do possivel deve o diagnosticador
clinico dar sua propria interpretagdo. principalmente dos
exames radioldgicos e dos métodos gréficos Havendo du
vidas quanto a credibilidade dos resultados, ou dados dis:
crepantes do quadro clfnico, devem os exames ser repet:
dos E a judiciosa anélise dos exames complementares que
permite formular o Diagnéstico do paciente, e nesta etapa
o processo utilizado é o método indutivo pois os resulta:
dos dos exames do paciente (particular) s3o cotejados com
um modelo que contém o0s resultados encontrados na
maioria dos pacientes portadores de uma determinada pa-
tologia (geral), estabelecidos através de critérios estatfs-
tIcos.

g) O Diagnosticador deve ter em mente, sempre,
que nao pode haver certeza absoluta do diagnéstico do pa-
ciente, pois ndo ha critérios de verdade imanente que pos-
sam identificar a presenga do diagnostico verdadeiro. Pode
haver, isto sim, um grau maior ou menor da confirmabili-
dade do diagnéstico, tanto maior quanto menor for o ni-
mero de testes positivos que o confirmem. E fundamental
gue o médico se preccupe com a evolugio do paciente
apos a ministragdo da terapéutica adequada, para avaliar o
comportamento dos sinais e sintomas, se regrediram ou
desapareceram. Caso 15t0 ocorra, € mais um elemento con-
firmat6rio do diagnéstico formulado, ndo significando, en-
tretanto, isto, que o diagnostico possa ser considerado ver-
dadeiro no sentido idealista/realista de verdade. Significa,
s6 que ele foi atil, o que, na concepcio pragmética signi-
ficaria verdadeiro

A 'mportdncia prética da concepgao epistemolégica
instrumental da Medicina/Educagdo Médica, é que ela
obriga © médico a estar sempre vigilante, por ndo ter certe-
za quanto ao diagnoéstico formulado Isto implica numa
atengdo constante s0 paciente, seja na coleta dos dados
iniciais. seja durante a evolugdo do quadro cifnico. Por ou-
tro lado tal comportamento imprime 8 Medicina um senti:
do profundamente humanfstico, e, por extensdo, a Edu-
cagao Médica.

Summary

The author analyses the main epistemological
viewpoints and intends to situate Medical Education
epistemologically. At first, he forms an opinion about
essentialism, and instrumentalism making due critic. He
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focuses the twentieth century epistemology, giving
emphasis to the Wien circle and M. Schlick, the influence
of L Wittgenstein and the Principle of Verification. He
considers the principles of inductive logic created by R
Carnap the capacity of testing, confirming and probability,
K Popper's theory of deduction and the theory of
refutation. He defends that Instrumentalism js the natural
epistemological position of Medical Education and Medij-
cine. He suggests and discusses a General Theory for Me-
dical Education through which it can reach its cultural,
political, eccnomica-social and ethical purposes. He
discusses on the possibility of knowlege in the field of
Medical Education, considering as valid the methodical
scepticism. criticism and pragmatism. He analyses the
relation between Truth and Medical Education, concluding
that the making of clinical diagnosis is an immanent and
transcedent exercise in search of truth. He focusss the
epistemological meaning of clinical diagnosis and analyses
the bases of its mental building in its successive steps, using
Stuart Mill’s canons of agreement, difference and union of
agreement with djifference, inclusive. He finishes pointing
to the pratical importance of instrumentalist cancept of
Medical Education, because it engages the doctor or
Medicine apprentice to keep watch and ward and becsuse
he is not sure about the diagnosis presented,
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LEGISLACAO DO ENSINO E DIREITO EDUCACIONAL

Edivaido M Boaventura®

Resumo

A Legislacéo do Ensino € vista como uma etapa na
evolucgo. do Direito Educacional, que tem & sua principal
fonte no direito 8 educag&o. Coma disciplina. a Legislagéo
do Ensino integra o curriculo de Pedagogia, com conteddo
que enfatiza o aspecto legal e ndo jurfdico da educagdo.
Além de disciplina é parte integrante do Direito Educacio-
nal Na evolugéo da “legislagdo” para o “direito” ressal-
te-se a contribuicdo de semindrios e da doutrina.

Introdugio

Com o impulso aos direitos educacionais, na Consti-
tuicdo Federal de 1988, ficou mais nitida a etapa evoluti
va da Legislaggo do Ensino para o Direito Educacional. re
conhecendo-se que hd uma legislagdo, assistemética e dis-
persa, no ntericr do ordenamento juridico

Legislagdo do Ensino ou Direito Educacional ndo é
tdo somente um problema terminolégico mas uma fase
que mostra as limitagGes da abordagem da educagdo ape-
7as em termos de legislagdo, que ndo alcanga toda a pro-
blemadtica jur(dica Problemas e exigéncias estio determi-
nando o crescimento do Direito Educacional que, cada vez
mais enriquecido pelas contribuicBes dos estudiosos, segue
~ rumo de sua sistematizacdo

Algumas dessas posicBes do emergente Direito Edu-
cacional frente a tradicional Legislacio do Ensino serio
VIstas em duas partes: primeiramente, a evolugdo da Legis:
'agao do Ensino para o Direito Educacional e, em seguida,
a‘QUﬂSIasmctus da trajet6ria do Direito Educacional rumo
a sua sistamatizacio,
Primeira Parte Evolugdo da Legislagdo do Ensino
para o Direito Educacional

Dirertosou Legis/agdo?

Como em outros ramos do Direito ha também
no educacional o problema terminol6gico E no caso,
o terminoldgico implica no histérico. isto é, na evolu
¢do da Legislagdo em diregdo ao Direito da Educagio. A
diferenca principal se encontra entre os dois termos ‘di-
reito e ‘legislagdo’ A escolha conduz ao posicionamento.
Se aceito como Direito, admite-se a autonomia do novo
ramo da Ciéncia Jurfdica que regula as relagdes juseduca-
cionais de protecdo ao aluno, professor e escola. Se em
lugar do Direito a opgdo for pela Legislagio, aceita-se im-
plicitamente que existe td0 somente um conjunto de leis.

“Professor da Faculdade de Educac8o da Universidade Federal da
Bahia
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Comparagdo com o Direito do Trabalho

Ao examinar o problema da terminologia mais apro
priada ao Direito do Trabalho, se Legislagdo ou Direito
Arnaldo Sussekind (1957) procede a algumas observacdes
que sdo pertinentes ao Direito da Educagdo Para o juris
ta, as normas legais correspondentes ao trabalho eram de
nominadas de legislagdo industrial, legislagdo social legis
lagdo trabalhista, legislag3o do trabalho. No que concerne
a Legislag@o Industrial ou Operaria, comparativamente 4
situagao é bastante parecida com a Legislagio do Ensino
Assim descreve Sussekind (1957 p 104)

“Constituram elas, entdo, apenas um conjumeo em-
pfrico de disposigGes legais e regulamentares. inte
grantes dos corpos de leis civis e comerciais Néo
possuindo a necessdria autonomia entre os diversos
ramos da enciclopédia juridica, ndo representando
um sistema orgdnico com unidade doutrindria e
principios peculiares é evidente que squela coletd
nea de leis ndo se poderia dar o nome de Direito

Com base nessa argumentacdo o Direito Educacio
nal, como disciplina nova que é. ndo pode ser visto e estu
dado tdo somente dentro dos limites da legislagdo Muitc
ao contrario deve ser tratado & luz das diretrizes que las
treiam a educacio e dos principios que informam todo
ordenamento jurfdico. Tanto no caso das relagSes de tra
balho como nos relacionamentos da educacdo ‘legislagdo
seria apenas um corpo sem alma’” continua Sussekind
“uma colegdo de leis esparsas e ndo um sistema juridico
dotado de unidade doutrindria e precisos objetivos o que
contrariaria uma inqilestiondvel realidade” (Sussekind
1957 p. 105)

Ainda no campo comparativo do Direito do Traba
Iho. semelhante pensamento é emitido por Orlando Go
mes (1954 p. 31/32)

“Nesta série de denominagdes nota-se de logo &
divergéncia entre os que preiferem designd-/o pela ex
presséo DIREITO e os que insistem em chama-iu
LEGISLACAO. Tudo indica que estes reconhecem a
autonomia do novo ramo da ciéncia juridica Porqgue
se hd uma disciplina que ordena, sistematiza e expl
ca as regras que informam a relagdo de trabalho. de-
ve ser denominada Direito. Had alguma coisa além
dessas regras. Néo h4, apenas, leis.”

Denominag8es mais usadas em educaréo

Essas referéncias conduzem pelo cotejo a se enten
der melhor as dificuldades e os 6bices da passagem da fase
de 'legislacdo’ para o 'direito’ No direito positivo brasile!
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ro, & usual e frequente a expressao ‘Legislacdo do Ensino’
Além de inimeras obras, a denominagdo é a preferida pelo
legislador e pelos educadores e titula uma matéria pedagoé-
gica. A Constituicao Federal de 1969 prescrevia textual-
mente que A legisiagdo do ensino adotara os seguintes
princfpios e normas” (Art. 175, § 3°) A Constituigdo vi-
gente omitiu a expressdo, preferindo empregar apenas o
verbo legislar - “Compete privativamente & Unido legislar
sobre. XXIV - diretrizes e bases da educagdo nacional”
{Art 22, inciso XX1Vj.

Embora nacionalmente aceita a denominagao ‘Legis:
1acdo do Ensino’ ha outras titulagBes que sdo também do
uso comum, como legislagdo educacicnal, legislagdo esco-
lar nao sendo estranhas para Jodo Gualberto de Carvalho
Meneses 11969) as expressoes direito escolar e direito edu-
cacional ou da educecdo. Renato Di Dio (1981) no seu
ensaio de sistematizagdo enumera direito escolar. direito
do ensino e direito educacional.

Depois da denominagdo Legislagdo do Ensino, que
utula. alids. o Dicionédrio de Legislagio do ensino, de
Moacir Bretas Soares (1981), as duas designagBes mais di-
vulgadas s@o Direito Educacional e Direito da Educagéo.
empregadas ndo somente por estudiosos, como Esther de
Figueiredo Ferraz (1969). Lourival Vilanova (1983), Alva:
rc Melo Filho (1983), como também por periédicos -
Mensagem, nimero 8, Direito Educacional (1883). e o Bo-
letim de Direito Educacional (1988)

No gue concerne ao problema terminolégico, indaga
Renato D1 Dio (1882) que ndo seria melhor Direito Esco-
lar ou Direito do Ensino que Direito Educacional? Res-
ponde negativamente por serem titulagGes mais restritivas,
optando como mais apropriada a expressdo Direito da

Educaggo, Direito- Educacional ou Direito Educativo. Se-

gundo o citado autor os puristas prefeririam Direito Edu-
cativo considerando que o adjetivo ‘educacional’ é um ga-
licismo Acerca de ‘educativo’ o adjetivo fornece uma
‘conotacdo de algo que educa, ao passo que educacional
seria o Direito que trata da Educacao’ A escolha de Re-
nato Di Dio foi por Direito Educacional. que assim deno-
minou $ua obra pioneira. A mesma denominagdo tem sido
usada por outrcs autores, por exemplo, José Augusto Pe-
rgs (1987)

No campo dc direito comparado no inglés nor-
te-americano, a denominagdo mais corrente ¢ School Law,
que aparece em inameras obras (Alexander, 1080; Hazard,
1978; Peterson, Rossmillar e Marlin, 1978; Gatti & Gatti,
1975; Nolte & Limn, 1983; Boaventura, 1924). e na pu-
blicagdo da NOLPE — National Organization on Legal Pro-
blems of Education, School Law Reporter. Além de
School Law, ha tamhém Educational Law e Education
Law (Johnson 1989), essa Gltima denominagdo é mais

rara
A disciplina Legislagao do Ensino

A Legislagdo do Ensino foi institufda como compo-
nente do currfculo de Pedagogia, prevista para a habilita-
¢do em Inspecdo Escolar, dentre onze matérias, que se des-

dobram em dezessete jpara possibilitar as combinagfies ne-
cessarias conforme o parecer do Conselho Federal de Edu-
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gagao n® 252/69 (CFE, 196%). Apesar de serem contem:
pladas varias matérias, Sociologia Geral, Sociologia da
Educagdo, Psicologia da Educacdo, Histéria da Educacgdo.
Filosofia da Educagdo, Didética, a Ciéncia Juridica s®
compareceu nessa composigdo curricular como LegislagSo
do Ensino. Como Legislacdo, é um conjunto de leis. decre:
tos, resolugdes, pareceres normativos, regulamentacgdes ad-
ministrativas, portarias etc. E como conjunto n3o chega a
constituir um ramo do direito pela falta de unidade e ob-
jeto-dBeaventura, 1984)

A legislac@o é “conjunto de normas jurfdicas de ca-
réter coercitivo sobre determinada matéria” (N&ufel. 1984)
E o conceito que interessa neste contexto, porém, ha cu
tras acepgbes, como “totalidade das leis de um Estado ou
de determinado ramo do Direito”, exemplos, legislagdo
federal, legislagdo civil. legislagdo brasileira, legislagdo
francesa, legislagdo internacional, do mesmo modo, legisla-
¢do do ensino. Como é notério, uma legislacio ndo chega
a formar um corpo doutrindrio de principios jurfdicos. No
caso da Legislacdo do Ensino, hd ampla e vasta matéria
mas carece de principios e doutrinas homogéneas, bem as
sim de métodos adequados & investigagdo dos seus proble:
mas, que sdo os trés elementos propostos por Alfredo
Rocco para a autonomia de um ramo da Ciéncia Juridica

Ao ter o Consclho Federal de Educagéo colocado-a
como matéria do curriculo de Pedagogia, nZo deixou de
ser um passo positivo do ponto de vista didstico. N3o foi
contudo, pacffica essa decisdo no Conselho pela confusdo
entre administracéo e aplicagdo da lei. JoSo Gualberto de
Carvalho Meneses (1978, p. 12/13) comenta a discussio

“Muitos chegam mesmo a confundir aaministragdo
com aplicagdo de lei. Quanto a necessidade de sew
estudo sistemdtico, nem todes eoncardsm. Alguns
pretendem que legisiazo de ensino figue adstrita a
determinada disciplina como parte de seu contetido.
E o caso de Nair Fortes Abumerhi, do Conselhio Fe-
deral de Educagio, que, em Mmanifestacdo sobre a
organizag5o do curso de pedagogia, expandiu a idéia
de gue jparece ndo se justificar a legislacdo de ensino
como disciplina avténoma, pois ndo se compreende
a legislagdo fora do contetdo da administragdo, + é.
os atos legislativos latu sensu - constituemn o subs
trato da administregéo,

Argumenta Meneses que a Legislagdo do Ensino tem
um papel mais amplo e que tanto a estrutura do sistema
de ensino como as normas da funcionamesnto estio nela
determinadas. N&o tem apsnas o sentido instrumental para
o a:iministrador. como supunha Lourengo Filho. A Legis:
lacag do Ensino deve ser encarada como base da adminis:
tragdo e_dlucacional, assim se compreende o sentido de leis
de diretrizes e bases da educagsio nacional (Harrell, 1958)

Como elemento de formagio, a Legislagio do Ensi
no é n&o s6 importante para o educador de modo geral.
mas particularmente para o administrador educacional.
Meneses salienta que é preciso formar o administrador pa-
ra as fungBes e competancias estabslecidas pela legislagdo
descentralizadora do ensino — “preparagdo que orienta os
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diretores mais para agao criadora que a prética rotineira de
simples-zplicagio de dispositivos legais”

Contetdo da disciplina

Geralmente se transmite num programa de Legisla-
¢do do Ensino,nogles introdutérias e basicas, do Direito,
como norma, lej, decreto, processo legislativo, hierarquia
das leis, principios e fundamentos legais do ensino de pri-
meiro e segundo graus, conflitos da lei no tempo e no es-
paco. revogacdo da norma, derrogagéo e ab-rogacdo de
leis. Isso posto, parte-se para o estudo dos dispositivos da
Constituicdo scbre educagdo, das diversas normas educa-
cionais, legislativas e administrativas, até alcancar as indi-
cacbes para a elaboragdo do regimento escolar (Rama,
1987). ‘ ; ;

Acresce a circunstincia dos livros sobre a matéria
darem mais espago 3 transcrigdo e comentério de textos lq-
gais do gue as questSes jurfdicas. Lugar de destaque é re-
servado para as sucessivas leis de reforma do ensino sem
referéncias &s decisSes de natureza jurisprudencial, espe-
cialmente, acerca do magistério e do ensino (Adamatti &
loppi, 1982). Nota-se certa caréncia em perspectivas para
o entendimento da educagdo como um problema do direi-
to, como fizeram jé ha algum tempo juristas do porte de
um Pontes Miranda (1963) e Sampaio Dérea (1952). Nao
houve ainda com o Direitoc Educacional o que ocorrex nas
formulzgGes dos economistas e educadores gue soubsram
aplicar a Economia da Educagdo nas Polfticas Educacio-
nais e no Planejamento Educacional.

A Legislagdo do Ensino, didaticamente, exposta em
coletdnea de normas e em manuais, tem se mostrado Gtil
néo somente na esfera académica, como também no meio
profissional de conselheiros de educagdo, assessores e pro-
curadores dos servigos jur(dicos dos organismos educacio-
nais e das instituicBes de educagio superior.

Apesar do dominante aspecto de legislagdo, certos
autores tém introduzido elementos para a compreensio
::* 5:;?:;‘;':‘; J‘:::Eﬂciu;'ia! brasileiro com abrarligénfia nacio-
ten:sa sftatiendt uamaﬂﬂacﬁo federal da Ieglslagao'do sis-
o tee Uik ot :ma;zfminada unidade fedaratwa', co-
cantes sobre Legisiacs nuct.\ {151 Eudot mais re-

€0islagdo do Ensino apresentam aspectos do .

ordenamento jurfdico educacional, como o trabalho d
Ricamar P. Fernandes Maj i .53

o aia e lale Renan (1983), que véem
a educacdo pelo enfogue sistémico, bem assim, o livro de
Leslie M. J. da S. Rama (1087), que procura estabelecer os
fundamentos legais e os princpios do ensino dentre ou-
tros aspectos.

Lugar de destaque tem a Ordenagdo em texto Gnico
das leis de diretrizes e hases da educacfo nacional e legisla-
¢do conexa, em dois volumes (1983). Embora se restrinja
a legislagéo federal, a Ordanacfio em texto Gnico & um tra-
balho de_ compilaciio que se mostra Gtil a todos agueles
gue precisam usar e consultar as leis expedidas pela Unio,
O esfor¢o de compilacéo faz sentir que estamos caminhan-
do na diregdo ndo somente da ordenagdo, mas também da
integragdo legisiativa. Na apresentacfo, é reconhecida a
necessidade “em que Moje nos encontramos, de um
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instrumento que agrupe, de forma coerente e articulada,
as principais leis de educacdo do Pafs” (1983, p. XH). Re-
conhecem 0s organizadores que n&o s esgota nessa utili-
dade o alcance do empreendimento, A vontade ao estabe-
lecer o texto Unico foi a de fornecer a visdo integrada da
ordem vigente, na matéria, pela compilaggo:

“Sutil e ingada de percalgos é a empresa de quem
consolida, Sendo mais que a de compilar, n&o se po-
de exaurir na simples reuniéo dos textos pertinentes,
Sendo, porém, menos que a de legislar, ndo pode ir
a0 ponto de dar-lhes articulagao e forma que, posto
desefdveis, ndo se possam reconhecer preexistentes.
Em sentido escrito, o texto consolidado deve esgo-
tar as possibilidades de manifestar as leis, sem, con-
tudo, crid-las, extingui-las ou madificd-las. Isto &,
constituir-se em fonte de cognagdo e nio fonte de
produgdo do direito, segundo a cldssica distingdo da
doutrina italiana.” (1983, v. 1, p. XIX).

Legislagéo, Estrutura do Ensino e papel da doutrina

Elementos de legislagio nfo somente compBem os
programas da matéria Legislagdo do Ensino, como tam:
bém da disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino.
N&o se percebe, porém, o esforgo de fundamentacdo na
doutrina jurfdica e nem tampouco o tratamento epistemo.
légico que vinculam as questSes legais 20 mundo dos direi-
tos e das garantias individuais, da educagdo como direito e
como dever, para o cumprimento da prestacéo juseduca-
cional. Limita-se, como a prépria denominagéo da discipli:
na induz, aos aspectos introdutérios do ensino juridico e
ao relacionamento das principais leis, conforme vimos an-
teriormente. !

Sem a necesséria base doutrindria que sirva de arga-
massa para interligar os dipersos elementos das copiosas
leis, dando-lhe tratamento adequado e cient(fico, se con-
tinuard a ministrar apenas nogoes de legislagdo. Ora, 0 uso
da doutrina é uma das caracter(sticas do direito continen-
tal escrito, conhecido como o sistema do Direito Civil, he-
ranga do Direito Romano, do Direito Eclesidstico e das
préticas comerciais da |dade Média (Von Mehren, 1957;
Merryman, 1969; e Boaventura, 1985).

A Legislago do Ensino ficara cada vez mais pobre e
insuficiente se n3o encarar e discutir os direitos e deveres
do estudante e do professor, principais elementos do pro-
cesso ensino-aprendizagem, discutidos, criticamente em fa-
ce nfo somente da lesi como também da jurisprudéncia
(Melo Filho, 1883). Em outras palavras, é o reconheci-
mento pleno do exercicio do direito & educacdo e das van-
tagens e incentivos so magistério, dentre muitas outras
questdes, que devem ser ministradas. E, no momento em
que a Legislagio do Ensino recepcionar e enfatizar o lado
jurfdico das relagBes pedagOgicas professor-aluno, Esta-
do-escola, pais-direcio do estabelecimento, estard ja in-
gressando e dando lugar ao Direito Educacional. E por is-
50 que sustentzrnos que a Legislagdo do Ensino, organiza-
da em disciplina, ¢ uma etapa evolutiva para o Direito
Educacional.
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cia e de desmembramento. Repetindo-se a questdo coloca-
da por Sérgio Guerra Duarte (1984) — ""De que ramo do
Direito promana o Direito Educacional?” O Direito Edu-
cacional, tratando dos servigos plblicos educacionais, pro-
vém do Direito Administrativo, ramo do Direito Publico.
Assim ¢é o raciocfnio formulado por Doracy Soares Conte,
referenciado por Duarte (1984, p. 16).

“aAssim como o Direito Administrativo, tomando
corpo préprio, separou-se do Direito Constitucional,
tornando-se ramo autdnomo do Direito Publico, e
como o Diteito Publico, e como o Direito Tributdrio
tornou-se independente do Direito Administrativo,
pode-se admitir que as normas de ensino venham um
dia a formar corpo préprio e constituir novo ramo
do Direito Pudblico.”

A conclus3o que se pode tirar da Legislagdo do Ensi-
no, como disciplina, é que 0s aspectos legais e até certo
ponto jurfdicos da educagdo estdio ainda organizados co-
mo Legislagdo. Esse enfoque também demonstra as suas
limitagBes e, pelo visto, indica os prentncios da superacéo
da etapa e deixa aparecer uma maneira mais sistematica de
organizacao dos problemas jurfdicos da educagéo em ter-
mos do Direito Educacional.

Segunda Parte — Trajetoria do Direito Educacional Rumo
a sua Sistematizagéo

Legislagdo como parte do Direito Educacional

A Legislagiio do Ensino nao é somente uma discipli-
na, mas também deve ser encarada como parte constituti-
va desse Direito Educacional, que emerge do conglomera-
do de leis e decretos com doutrinas e princ/pios rumo a
sistematizacio. Meneses (1969, p. 13) percebeu bem a Le-
gislacdo do Ensino como parte do Direito Educacional a0
observar:

“A introdugio da legislagdo do ensino como discipli-
na autbnoma permitird seu enquadramento como
parte do direito educacional. Isto €, além do texto
de lei, em si, outros aspectos deverao ser estudados.
Se compulsarmos a bibliografia nacional e estran-
geira sobre o assunto, verificaremos que alguns es-
forgos nesse sentido jé vém sendo realizados.”

A Legislagdo do Ensino, como parte integrante do
ordenamento jurfdico, para Meneses, ¢ de cunho mais pe-
dagbgico que jurfdico. Se como Legislagdo tem caracter(s-
ticas mais pedagbgicas do que jurfdicas, a contrério senso,
como Direito terd carater mais jurfdico do que de mero
cenjunto de leis.

Como parte do Direite Educacional, Meneses proce-
de ao devido encaixe na tela da teoria tridimensional do
direito de Migueal Reale — norma, fato e valor. Legislagdo
do Ensino ou Legislagdo Escolar ndo s&o expressoes inade-
quadas “se queremos nos referir a uma apenas, das trés di-
mensdes do direito, as regras de normas".

Por seu turno, Alvarc Melo Filho identifica uma le-
gislagéio no ordenamento jurfdico brasileiro, reconhecen-
do contudo que “é irrecusével que tal legislagdo possui
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uma parte dispersa, sem estrutura organica” Privilegia,
entdo, o papel do Direito Educacional na transformacdo
dessa dispersdo em algo cientificamente ordenado. Assim
o Direito Educacional terd a funcdo de nuclear essa disper
sa legislagdo:

“‘se é um dado-de-fato que hd uma legislagao educa-
cional no interior do ordenamento juridico (brasi-
leiro, no caso), também & inquestiondvel que tal le-
gislacdo estd dispersa, sem estruturagdo orgénica.
existe a-sistematicamente.” (Melo Filko, 1933 p.53)

E Lourival Vilanova também identifica uma legisla-
¢do educacional. Ndo s6 reconhece a sua dispersdo, mas
também sente a necessidade de sua sistematizagdo via es-
tabelecimento dos princ(pios gerais:

“E necessério reunir o disperso, verificar as inter:
conexdes de normas, suas implicagdes, seus desdo-
brzlimentos, indo até os denominados principios ge-
rais: as normas cuja generalidade permite inter-rela-
cionar um determinado subdom(nio do direito. Essa
generalidade termn graus. Pode alcangar principios
gerais Vdlidos para todo o ordenamento. A implici-
tude de tais princfpios — nem sempre se descobrem,
ou se ostentam limpidamente — ndo os torna menos
positivos: sdo ncrmas implicitas de direito positivo.
Por outro lado, a sistematizagdo ds forma harmoni-
ca ao todo, eliminando as contradi¢des normativas..

A sistematizacdo normativa dd ao intérprete ou ao
aplicador de norma os meics para preencher os va-
zios normativos...” (Vilanova, 1988, p. 89).

Para que se opere a sistematizagdo do Direito Edu-
cacional, porém, é preciso que se proceda a consolidacdo,
conforme as categorias, os métodos e os instrumentos da
Ciéncia do Direito, trata-se, portanto, de uma tarefa uni-
versitdria, de investigagdo entre o juridico e o educaional
conjuntamente e interdisciplinarmente trabalhados. E as-
sim que Vilanova preleciona:

“Ora, tudo jsso se obtém, de uma parte, com essé
minimo de coordenacdo normativa que é a consoli-
dagdo. Por outra parte, obtém-se com o auxflio da
ciéncig-do-direito. E justamente a ciéncia juridica
que fornece o0s conceitos fundamentais para reco-
lher o material disperso em classes, em tipos, em ca-
tegorias. Com esses quadros-de-referéncia, podermas
destacar no subdom(nio legislagéo educacional se hé
ou néo subjetividade de direito, fato juridico, fonte
normativa, narmas-de-organizagdo e normas-de-con-
duta, normas substantivas e normas processuais; se
hé relacdes juridicas, quais os objetos das relagdes
juridicas, quais as normas sancionadas e as normas
sancicnadoras, qual a hierarquia das normas e, cor-
respectivamente, qual & hierarquia existente nos or-
gdos legislativos, nos Grgdos administrativos, nos
6rgéos técnico-administrativos. Podemos, ainde, dis-
tinguir qual a porgéo de direito educacional federal,
qual a fragdo de direito educacional estadual e muni-
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cipal, como, enfim, se repartem as competéncias nu-
ma estrutura federativa, e que 6rgaos exercem as
competéncias de ordem material, especial, funcio-
nal, pessoal. (p. 85/6).

Prablemas e exigéncias do Direito Educacional

N3o obstante o reconhecimento do atraso do Direi-
to Educacional brasileiro, problemas sérios estdo surgindo
e exigindo a sua interferéncia, ndo somente do ponto de
vista substantivo, mas também do dngulo processual. Colo-
ca-se, em primeirb lugar, o exerclcio dos direitos educacio-
nais pelo aluno, pelo professor e pelo servidor, consideran-
do que cabe ao Direito Educacional, na expressio de Melo
Filho, “disciplinar o comportamento humano relacionado
a educagdo”

Primeiramente, o direito 3 educacdo, como a facul-
dade atribuida ao individuo de “aprender, ensinar, pesqui-
sar e divulgar o pensamento, a arte e o saber” (Constitui-
cao, 1988, Art. 2086, 11), e mais, de desenvolver, perma-
ngnyemente, 0 seu potencial, se constitui em uma fonte de
direito. E a principal fonte do Direito Educacional é o di-
r(?ito a educacdo. Somente se acionando o Direito Educa-
cional, especialmente, por meio dos instrumentos proces-
suais, & que se conseguir4 a efetivagdo do direito subjetivo
a educacdo. E a forca da coergdo organizada e o poder da
norma juridica, aplicada e exigida, legalmente, que con-
cretizara o direito como faculdade atribufda ao aluno,
cn_’-ianca, adolescente ou adulto No particular. a Constitul
€ao criou uma série de direitos e de expectativas aplicaveis
a educacdo (Arts. 205 a 208)

Se os conflitos raciais e religiosos ainda néo acarre-
tam maiores questdes & educagdo brasileira, como aconte-
ce em outras nacdes, a demanda 3 escola para a efetivagio
da prestagdo educacional é seguramente uma possibilidade
de interven¢do do Judicidrio no ensino, que de resto de-
sempenha um papel muito reduzido na educac8o brasilei-
ra. Para tanto, devem ser acionados os mecanismos das ga-
rantias fundamentais, como mandado de seguranca e de
injuncdo. O direito & educaggo foi até agora muito pouco
exigido legalmente. Com a Constituigdo, hd um certo re-
forgo des direitos educacionais, particularmente, com a
concepcao da educacdo como direito plblico subjetivo.

Uma outra questdo que diz de perto ao direito é a
valorizdcdo do magistério. Atribuices de vantagens e de
INcentivos e outras pretensdes estdo cada vez mais apelan-
do para o juridico. Essas s3o situagBes claramente atribul-
das ao direito, como composi¢do dos interesses em con-
flito, nas negociacSes ou nos conflitos e dissidios coleti-
vos. No caso, o Direito do Trabalho combina-se com o Di-
reito Educacional.

Além da protecio ao aluno e ao professor, contro-
vérsias permanentes ha na educacdo brasileira que deverdo
ser encaradas a luz do direito. E bem ilustrativa a dicoto-
mia escola publica versus escola particular. E uma constan-
te ideologica que vai e volta pendularmente em perfodos
mais Ou Menos criticos. A Constituigdo intermediou uma
solugdo de colaboragdo ao admitir o “pluralismo de idéias
e de concepgBes pedagbgicas, e coexisténeia ‘de institui-
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¢Bes publicas e privadas de ensino” (Art. 206, 111). Outras
questdes permanentes s3o a centralizagdo versus descentra-
lizagdo, respectivamente em direcdo a Unido, aos estados e
munic/pios, assim, também, qualidade versus quantidade,
terminalidade versus continuidade. Todas essas questdes
tém o seu lado juridico ou legal a ser encarado.

Existem problemas outros que resultam do processo
ensino-aprendizagem e que exigem uma tomada de posi-
¢do juridica. Os exemplos sdo multiplos — a) fraude esco-
lar, que é evidentemente diferente da fraude penal; b) di-
reito tradicionalmente atribuido ao aluno-menor de reque-
rer a revisido de provas sem a assisténcia dos pais ou de re-
presentantes legais; ¢) certificados e diplomas expedidos
por escolas ndo autorizadas ou reconhecidas; d) relages
conflitantes entre pais e mestres; e) processos vérios de re-
gularizagdo de vida escolar de alunos e de revalidagdo de
estudos realizados em face do principio de que a educagdo
¢ irreversivel. Enfim, esses e outros casos indicam a solu
¢3o administrativa ou a judiciéria, por intermédio respect
vamente dos conselhos de educagdo, ou das procuradorias
especializadas ou mesmo do Judiciario.

Ao lado dessas exigéncias por uma maior presenga
do direito no encaminhamento de conflitos educacionais
esforgos doutrindrios tém sido empreendidos para se ten
tar algo mais ordenado e mais unitario com vistas & maior
sistematizacdo do Direito Educacional pela discussio em
seminarios de questdes relevantes de sua autonomia e pela
contribuicdo doutrinéria de estudiosos.

Contribuices dos Semindrios de Direito Educacional

O Primeiro Semindrio de Direito Educacional ocor
reu na UNICAMP, em outubro de 1977, coordenado por
Guido Ivan de Carvalho. Dentre os colaboradores e expos)
tores, destaca-se Ester de Figueiredo Ferraz, em contribui
¢do significativa e pioneira, discutiu o alcance da educacéo
como direito puablico subjetivo. Concluiu que a sua exis
téncia implicaria na prestagdo a ser exigida do poder publi
co através de agao intentada contra a Unido, estados e mu
nicipios. Além disso, reconheceu que j& hd uma matéria
considerdvel “de modo a justificar a criagdo de um Direito
Educacional” No mesmo semindrio, Lourival Vilanova
tratou do Direito Educacional como ramo da Ciéncia Jur:
dica e destacou a classificagdo das normas educacionais
em: constitucionais, legislativas, regulamentares, portarias
atos administrativos, reéolucﬁes e pareceres dos Conselhos
Federal e Estaduais de Educagdo, admitindo também as
fontes jurisprudenciais. Guido Ivan de Carvalho estudou o
Direito Educacional na praxis do ensino. Do mesmo mo
do, Alvaro Alvares da Silva Campos apresentou duas co-
municacBes, uma sobre o Coédigo Vital e o Direito Educa-
cional e outra acerca do Direito Educacional na jurispru-
déncia da Consultoria Jurfdica do Ministério da Educagdo.
O altimo trabalho é de especial importancia na estrutura-
cdo do contetido do Direito Educacional, em termos pré-
ticos, pela variedade de temas e problemas apresentados.
Ainda José Alves de Oliveira se ocupou do tema da universi
dade como autarquia em regime especial (UNICAMP, 1977)
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J4 o Segundo Seminério de Direito Educacional, rea-
lizado na mesma cidade e pelo mesmo grupo, em 1978,
contou com a participacdo de Abdias de Qliveira, que tra-
tou das entidades mantenedoras do ensino superior; de Al-
varo de A. da S. Campos, que relacionou o direito e a ad-
ministracio da educagdo; de Dalva Assungdo de Souto
Mayor, que tratou da consolidagdo da legislagao educacio-
nal como etapa do futuro codigo; de Wilson Chaves, que
abordou o problema do magistério superior na Justica do
Trabalho, além de outros trabalhos (UNICAMP, 1978).

Os Seminarios de Direito Educacional demonstra-
ram a preocupacdo com problemas fundamentais, quais
sejam, a controvérsia sobre a existéncia do direito publico
subjetivo da educagdo que a Constituigio de 1988 dirimiu
colocando como uma das garantias (Art. 208, § 1°) a0 la-
do de cogitagBes préticas e operativas que ensejam o orde-
namento de normas. Dando continuidade aos Seminarios,
foi realizado ainda um terceiro, em setembro de 1982 em
Salvador, comemorativo do centendrio dos pareceres de
Rui Barbosa a reforma do Ensino (Boaventura, 1982).

Contribuicao @ doutrina

Entre as contribuicBes de estudiosos, alguns traba-
lhos podem ser relacionados com o objetivo do estabeleci-
mento de uma futura bibliografia de Direito Educacional.
Preliminarmente, é preciso que seja assinalada a contribui-
cio dos constitucionalistas. Pontes de Miranda talvez te-
nha sido um dos primeiros a discutir o direito & educacéo
como um direito pablico subjetivo — “N&o se trata de ato
voluntario, deixado ao arbftrio do Estado ou da lgreja,
mas de direito perante o Estado” (1863, p. 197). A. Sam-
paio Déria, em memorével aula sobre a Constituicdo e a
Legislacdo de Ensino (1952), defendeu a autonomia do es-
tado-federado para organizar o seu sistema de educacdo
em todos os graus. Themistocles B. Cavalcanti tratou tam-
bém da educagdo nos seus comentarios & Constituicdo Fe-
deral de 1946.

Em 1979, Jodo Gualberto de Carvalho Meneses es-
creveu sobre o Direito da Educagio para a Enciclopédia
Saraiva do Direito, onde discutiu a nomenclatura, defi-
niu-o como um ramo da Ciéncia do Direito, examinou

fontes e estudos sobre a Legislagdo do Ensino. O artigo,

denota bem a transicio da fase Legislacdo para o Direito.

Talvez o maior esforco empreendido para a sistema-
tizagdo realizado até 0 momento tenha sido de Renato Di
Dio (1982). O seu trabalho Contribuicso a sistematizagdo
do Direito Educacienal é um verdadeiro manual e é tam-
bém uma das tentativas mais trabalhadas para a autonomia
do Direito Educacional como ramo da Ciéncia Juridica.
Além de definf-io, dividiu-o, estabeleceu as relagOes
com outros ramos do Direito, conceituou princ(pios e ins-
titutos. Concebendo a educagdo como uma funcdo social
com repercussdes no direito publico, examinou as compe-
téncias da Unido e dos estados, a isencdo tributéria, a edu-
cagdo como direito de todos e dever do Estado. O Direito
Educacional para o0 autor tem uma tipicidade muito pré-
pria, independente do Direito Administrativo, fundamen-
tada no processo ensino-aprendizagem. Dentre os princ(-
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pios que estabeleceu atengdo especial é dirigida para a
igualdade de oportunidades educacionais, que tanta im-
portancia tomou no relatério Coleman.

Um dos aspectos mais inovadores do seu trabalho
s3o os institutos juspedagbgicos, tratados de uma maneira
sistematica. E inquestionavelmente a parte do Direito
Educacional mais auténtica sem maiores vinculagBes com
o Direito Administrativo. Os institutos sio notoriais, co-
mo a matricula, e docimolégicos, cujos exemplos mais
fregiientes sdo: avaliagdo, promogdo, reprovacio, recupe-
racdo, dependéncia e exames especiais. A accountability,
isto &, aresponsabilidade e o dever de prestar contas quanto
ao rendimento escolar, foi aplicada a educagdo, o que tem
permitido ao aluno acionar juridicamente a escola porque
“ndo se concebe que os profissionais da educagdo perma-
negam impunes em casos de prejufzos & formacdo moral.
intelectual e fisica de seus estudantes.”

Em suma, Renato Di Dio apresentou o Direito como
um tertius entre os métodos quantitativos e o pélo oposto
dos humanistas, atuando como um mecanismo de prote-
¢80 aos direitos educacionais. O seu trabalho é uma contri-
buicdo que possibilita um lugar preciso do Direito Educa-
cional como ramo da Ciéncia Jur(dica.

Uma outra contribui¢do que enriqueceu a bibliogra-
fia do Direito Educacional for o esforco de Alvaro Melo
Filho (1983), editando um nimero especial da Revista do
Conselho Estadual de Educagdo do Cear4, Mensagem, de-
dicado inteiramente ao temério, retomando de certa for
ma a teses discutidas nos seminirias da UNICAMP e acres-
centando novos estudos. Além da tarefa de coordenador
da edigdo, apresentou duas contribuicdes, uma acerca de as-
pectos teéricos e praticas do Direito Educacional e outra
sobre uma relagéo de decisBes jurisprudenciais atinentes a
educaggo.

Mais recentemente, José Augusto Peres (1987) pu-
blicou parte de sua tese de doutorado que se intitula O
Direito Educacional, de suas origens remotas a uma tenta-
tiva de sistematizagdo, Peres apresentou vérias definig8es e
chamou a atengé@o para a importancia, autonomia, fung8es
e fontes do Direito Educacional.

Como primeira publicagdo em periédico especializa-
do, o Boletim de Direito Educacional (CONSAE, 1988)
publica ndo somente legislagdo, como também doutrina e
jurisprudéncia federal. Lugar de destaque tem as decisdes,
resolucOes e pareceres, do Conselho Federal de Educagédo

E pelo trabalho de construgéo doutrinaria, perce
bendo e expressando as modificagBes e inovagdes na vida
educacional relacionada com o jurfdico, que o Direito
Educacional tende a se desenvolver e se firmar como novo
ramo da Ciéncia Jur{dica.

Conclusao

A discussdo da terminologia serviu para mostrar a
superacéo da Legislagdo do Ensino, como etapa na cons:
trucdo histérica e doutrindria do Direito Educacional.
Comparativamente, a Legislagio do Ensino tem semelhan-
gas com a Legislagdo Trabalhista, anterior ao Direito do
Trabalho. Uma colegéio de leis ndo pode ser chamada de
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Direito: ""H4 alguma coisa além dessas regras. Ndo ha, ape-
nas, leis”, no dizer de Orlando Gomes. Ha principios e
doutrinas. Ha, principalmente, atividade de investigagdo
académica e esforcos de sistematizacdo. E ha, além de tu-
do, questdes que estio mostrando a necessidade de formu-
lacdo cada vez maior de princ{pios gerais que superam por
completo a fase de Legislagdo. Ndo obstante se continuar
usando a denominagdo de Legislagdo do Ensino, nas uni-
versidades, “o Direito cada vez mais se inclina, atento e
pressuroso, sob o fendmeno educacional, procurando en-
quadra-lo na suarrede de preceitos”’, como bem observou
Ester de Figueiredo Ferraz (1983, p. 19). :

O problema ndo é tio somente didéatico, académico
ou formal de denominacdo, mas de fundo jurfidico, de en-
tendimento pleno da educacdo como um direito a ser exer-
citado com todas as suas conseqléncias. A Legislagdo do
Ensino, mesmo quando bem ministrada, ndo alcanga o ni-
vel desejado de eficéria jur(dica na formagéo do educador.
Atinge-se quando muito o objetivo da descricdo da estru-
tura legal da educacdo, seus 6rgdos componentes, a suces-
sdo de leis e as colocagdes das diretrizes e bases. Mas o re-
conhecimento dos direitos e garantias impostergaveis ao
cidaddo a Legislagdo do Ensino njo pode alcangar. H& um
problema de reconhecimento de direito, substantivo e for-
mal, essencialmente juridico. Enfim, somente o Direito
Educacional com todo o seu aparato de meios e processos
podera exercitar o direito a educagio,

BOAVENTURA, Edivaldo. Educational Law in front
of the School Legislation. Did4tica. Sdo Paulo,...

Summary

This work approaches Educational Legislation as
a step in the evolution of the Educational Law. It's main
source is the right to Education. As a subject, Educational
Legislation is part of the curriculum of the Paedagogy
(.:o*j"‘r‘?es and its contents emphasizes the legal rather than
Lo ’d"-‘-ﬁ'_f Spects of education. Besides being a subject,
Ed”"-'at‘_ﬂﬂaf Legislation is also a substantial part of the
Educational Law. In the evolution from legisiation to law,

it has been important e ;
the contribution of s s
the doctrine, eminars and of
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BREVE HISTORIA DA ACADEMIA BAIANA DE EDUCACAO

Hermano Gouveia Neto *

Creio, honestamente, que a idéia de criar uma Aca-
demia de Educacadq, deve ter passado pela mente de mui-
tos educadores baianos que nos antecederam. Ser "acadé-
mico” sempre representou um “status” pois quem ali-
menta a esperanca de um dia ingressar numa Academia,
acredita que o ingresso é o reconhecimento ao seu traba-
tho ou ao seu mérito. -

N3o acredito nos que dizem que jamais ingressariam
nos quadros de uma Academia. Muitos j& disseram o mes-
mo, mas, depois se tornaram académicos e se proclamaram
muito felizes com a grande honraria. Ninguém tem culpa
de os quadros das Academias ndo terem mais de quarenta
cad_eiras‘ Evidentemente, quando o quadro se completa,
muitos nomes sdo esquecidos e outros terminam, mesmo
lembrados, njo sendo eleitos, por falta de vaga.

Eu estou entre os que acham que ser académico,
qualquer gue seja a Academia, é realmente uma grande
honraria. Ha Academia de cujo quadro, um dia, gostarei
de integrar Mesmo que nele n3o ingresse nunca, jamais
deixare; de freqlienta-la, nem de aplaudir os seus inte-
grantes.

Grandes educadores baianos, com livros publicados
€ vida literaria publicamente reconhecida, ndo tiveram in-
gresso em nenhuma Academia, mas se existisse uma Aca-
demia de Educacio, com certeza, teriam seus lugares asse-
gurados. Ndo foram académicos, em vida, porém se torna-
ram patronos das cadeiras da Academia Bahiana de Edu-
cacdo, que hoje existe, funciona regularmente e ndo perde
a oportunidade de homenage4-los.

No Brevidrio da Academia de Letras da Bahia, exce-
lente livro do académico Renato Berbet de Castro que,
atualizado, precisa ser urgentemente reeditado, podemos
constatar a presenca de ilustres educadores baianos ou
professores de grande projecio integrando os seus gua-
dros, a partir de 7 de margo de 1917. quanfo for fundada.
Dentre eles anotamos: Ruj Barbosa, Isaias Alves, Roberto
Correia, Artur de Salles, Clementino Fraga, Orlando Go-
mes, Ernesto Carneiro Ribeiro, Nestor Duarte, Machado
Neto, Luiz Monteiro e Luiz Viana Filho. No entanto h4
nomes que poderiam ter tido ingresso na Academia, mas
as circunstancias nao permitiram, como no caso de educa-
dores ilustres, cujos nomes j4 se incorporaram & Histéria
da Educacdo na Bahia. Dentre eles: Alfpio Franca, Pedro
Julio Barbuda, Alfredo Magalhdes, Anfsio Melhor, Helvé-
cio Carneiro Ribeiro, Anfrisia Santiago, Amélia Rodri-
gues, Maria Luiza Alves, além de outros. Existisse, quando
ainda estavamn entre nos, uma Academia Bahiana de Edu-
cacdo, certamente, todos eles, seriam membros titulares.

*Professor da Faculdade de Educagdo da Bahia
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Deixando de lado os ‘“fariseus’ do nosso viver litera-
rio, aqueles que fazem questdao de ingressar em nenhuma
Academia, os grandes intelectuais e os renomados educa-
dores, com livros publicados e de reconhecido valor, um
dia se imaginam membro da Academia de Letras da Bahia,
que, hierarquicamente falando, é a mais importante: de
todas as nossas Academias. As mais novas, como a Acade:
mia Bahiana de Medicina (n8o tdo nova, assim), a Acade-
mia Bahiana de Educagdo, a de Letras Jur(dicas (e de to-
das a mais prospera) a dos Odontélogos, ou a Mater Salva:
toris, abrigam em seus quadros figuras as mais representa:
tivas de suas respectivas dreas. O mesmo ocorre com as
Academias de Letras de mutias importantes cidades do
nosso interior principalmente as de Feira de Santana,
Ithéus e Vitéria da Conquista.

As Academias, todas, inclusive a “Castro Alves de
Letras’ prestam relevantes servicos a educagdo e & cultura
da Bahia, embora, insisto, ndo possa ter em seus quadros
mais de quarenta titulares, o que as obriga a ndo abrigar
nomes do maior mérito. Nem por 1550 as Academias deixa-
rao de existir

Mas, voltando 34 Academia Bahiana de Educagéo, al
guns fatos merecem ser registrados, para que os historijado-
res do futuro valorizem as suas pesquisas.

Foi no ano de 1982 que se materializou a |déia ge
se fundar a Academia Bahiana de Educagdo. Entre colegas
e meus alunos do curso de Administragdo Escolar, da Fa-
culdade de Educacdo da Bahia, nas minhas aulas, sempre
defendi a necessidade de se preservar a meméria dos gran-
des educadores baianos. Sempre achei que a realizagdo
desse objetivo melhor se concretizaria com a existéncia de
uma Academia de Educacdo. A idéia sempre prosperava,
devido ao firme apoio de prof? Olga Pereira Mettig, nossa
diretora e, sem dlivida nenhuma, uma das melhores educa
doras da Bahia (Isaias Alves fundou a Faculddade de Filo-
sofia, nlcleo gerador da Universidade Federal da Bahia e
Olga Mettig, sua ex-aluna fundou a primeira Faculdade de
Educacdo da Bahia e do Nordeste - a segunda do Brasil)

Mas, nio somente eu pensava na possibilidade de

existir, na Bahia, uma Academia de Educagdo. Outros co-
legas pensavam o mesmo. Era o caso de um pequeno gru:
po liderado pelos professores: Raymundo Nonato de Al-
meida Gouveia (meu tio e reu padrinho) e José Newton
Alves de Souza (colega e amigo), figuras de prestigio na
Universidade Catblica do Salvador (Faculdade de Educa-
¢do). Havia, também, outro grupo, agregado ao Conselho
Estadual de Educacdo, sob a lideranga dos conselheiros
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Raymundo Matta e Edivaldo Boaventura, alimentando a
mesma idéia. Vé-se, pelo relatado, gue a idéia estava ger
minando com alguma forga.

Foi num domingo, ap6s almocar na casa do meu pa-
drinho, Raymundo Gouveia, que tomel a decisdo de lide-
rar o movimento, pois ele me informou que, sobre o as-
sunto. havia conversado com José Newton. N3o vacilei,
era a chance de materializar um velho sonho de muitos
educadores baianos. J& no outro dia comecei a mobilizar
colegas, além dos alunos, em sala de aula, Também passei
a escrever para colegas de outros estados. Todos me devol-
veram palavras de apoio e louvando a minha idéia de lide-
rar © movimento para a fundacdo da Academia Bahiana de
Educagdo. Dentre eles, devo destacar, por uma questdo de
justica, os nomes de Arnaldo Niskiej, Paulo de Almeida
Campos, Jodo Gualberto Carvalho de Meneses e do saudo-
so Carlos Corréa Mascaro

Ha nove anos atrés, eu dispunha de muito mais ener-
gia que hoje e o meu idealismo n3o havia sofrido os abalos
dos dias atuais, tantos os desenganos e as decepgoes que,
inevitavelmente, temos que enfrentar |niciei o meu traba-
Iho. Cartas, telefonemas, contatos pessoais, apoio e desa-
poio, estimulo e desestimulo Nio cedi um s6 momento.
Era uma idéia fixa' Houvesse o que houvesse, seria funda-
da a Academia Bahiana de Educacio

O apoo tundamental foi o recebido do Prof. Ray-
mundo Matta, presidente do Conselho Estadual de Educa-
cdo, do qual eu era suplente, sem chance de assumir, nem
mesmo presidindo o Conselho Municipal de Educagéo, da
Cidade do Salvador Entretanto, o prof. Raymundo Matta,
comigo, repetiu © mesmo gesto de 1962, quando ele, no
governo Juracy Magalhdes, era o Secretdrio da Educagio e
Cultura do estado da Bahia. Como eu era o presidente da
SUP, um dos 6rgdos de representagdo do professorado
baiano, ele me concedeu honras de deputado estadual. EfJ
entrava no seu gabinete a hora que queria e fazia os pedi-
dos que eu bem entendia. N&o sei contar o nimero de co-
legas que eu ajudei

Pois bem, no Conselho Estadual de Educagdo, em-
bora suplente, nomeado pelo meu amigo, entdo governa-
dor Jodo Durval Carneiro, passei a ter honras de Conse:
Iheiro Meu gabinete era o préprio gabinete do presidente
do Conselho, Raymundo Matta. Nada me faltava, desde o
cafezinho até os telefonemas e o papel timbrado Reu:
nides e mais reunides se sucederam. Eu, Matta, Edivaldo
Boaventura, Antonio Pithon Pinto, Remy de Souza, Ray
mundo Gouveia e José Newton Alves de Souza, éramos 0s
mais assiduos. As discussBes mais demoradas. a escolha
dos patronos e o estatuto da Academia, Os patronos, como
em todas Academias, seriam 40. Apresentamos pelo menos
160 nomes! Para fazer a triagem, realizamos ndo sei quan-
tas reunides. Os nomes apresentados eram sempre defendi-
dos com muito entusiasmo e com justificativas as mais sin-
ceras, pois todos 0s Nnomes mereciam o NOssO respeito e
admiracdo. Depois, passamos para os estatutos da Acade-
mia. As discussdes foram das mais animadas e, muitas ve-
zes, as reunides, tendo em vista “os animos acalorados’’
tiveram que ser suspensas!
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Outro assunte de muita polémica (bote polémica
nisso) foi decidir se o nome da Academia seria Academia
de Educadores ou Academia de Educacdo Como. ainda
hoje, ninguém conseguiu, satisfatoriamente, definir o que
é educador, terminamos optando pela atual denominacggo
Academia Baiana de Educacio.

Escolhido o patrono e elaborado o estatuto, decidi
mos convocar uma sessao publica, para declarar fundada
a Academia. Raymundo Matta, ainda presidente do Con
selho Estadual de Educagdo. foi o nosso grande apoio. O
Conselho Estadual de Educacdo estaria realizando um
grande encontro nacional, sobre a “Pedagogia de Ruy Bar
bosa’ no Hotel Meridien, com todas as pompas e mordo-
mias a que um congressita tem direito. No fim, tudo deu
certo. No final do encontro, constou da pauta a fundagdo
da Academia Bahiana de Educacio, pois os seus fundado-
res também participavam do evento.

No Encontro sobre a Pedagogia de Ruy Barbosa, no
fim da tarde de 9 de setembro de 1982 (dia do aniversirio
de nascimento do grande educador brasileiro Abf(lio César
Borges nascido na Bahia e conhecido como Bardo de
Macatbas). num dos auditérios do Hotel Meridien, realiza
mos a assembléia geral para a tundagdo da Academia Bahia
na de Educagdo. com leitura de ata e de tudo o mais que
manda o protocolo e com a presenca dos representntes da
Academia Brasileira de Educagio  Prof Paulg de Alme:
da Campos, do representante da ANPAE, prof 'Carlos Cor
réa Mascaro de saudosa meméria, do representante da
Academia Pernambucana de Educacio Prof Ithamar
Vasconcelos, além de muitas outras autoridades e grande
numero de alunos da Faculdade de Educagdo da Bahia

Fomos nove. os fundadores: o saudoso Adroaldo Ri
beiro Costa. fundador da “Hora da Crianca” (sua cadeira
é hoje ocupada pela minha ex-professora Béarbara Vvas
concelos de Carvalho, da Academia Brasileira de Literatu
ra Infantil), Antdnio Pithon Pinto (o primeiro bidgrafo de
Isaias Alves) Antonino de Oliveira Dias (o decano do ma
gistério, na Bahia) Edivaldo Machado Boaventura (da
Academia de Letras da Bahia e que voltaria a ser o secreta
rio estadual da Educacéo e Cultura). Hermano José de Al
meida Gouveia Neto (autor deste texto, conseqiiente 1m
dido de acrescentar seja |4 o que for), Raymundo José da
Matta (ex-Secretdrio da Educagdo e, na época, presidente
do Conselho Estadual de Educagdo (governo Jodo Durval
Carneiro), Raymundo Nonato de Almeida Gouveia (além
de outros titulos, professor com meio século de exercicio
nu magistério) José Newton Alves de Souza, professot
emérito das Universidades Federal da Bahia e Cat6lica do
Salvador e finalmente o prof Remy Pompf(lio Fernandes
de Souza, um intelectual que honra a nossa cultura ndo
abstante a sua humildade e o siléncio de muitos.

Estava assim. fundada a Academia Baiana de Edu
cacao

Oito anos sdo passados, desde a fundagio da nossa
Academia Baiana de Educacdo e nos j& temos alguma his:
toria para contar, inclusive marcando presenga NOs mais
importantes acontecimentos relacionados com a educa-
¢a0 e a cultura da Bahia.
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Os nove fundadores, logo no infcio, enfrentaram
um problema muito sério, o de preencher as vagas da Aca-
demia. Ficou estabelecido que cada fundador (fomos no-
ve) indicaria dois nomes (passarfamos a vinte e sete). Os
nomes que cada um indicasse teriam que ser aprovados
pelos demais. Do mesmo modo, os nove fundadores de-
veriam compoer a primeira diretoria.

Os nove cargos foram preenchidos O presidente
eleito foi o académico Raymundo Nonato de Almeida
Gouveia gque presidiu o biénio 1882/84. Eu fui eleito Se-
cretario-Executivo (cargo que eu considerava de Primeiro-
Ministro). As reunides mensais se realizaram religiosamen-
te. Indicamos e aprovamos os nomes dos que completa-
riam as demais cadeiras (até 27). Eu propus os nomes da
prof® Yéda Barradas Carneiro (Raymundo Matta tinha a
mesma intencdo) e do prof. Ruy Simdes. Os outros nomas
indicados foram: Adelmo Pessoa, Angelina Assis (faleci-
da), Cassilandro Barbuda, Cicero Pessoa, Cid Teixeira,
Enoc Sena, Francisco Pinheiro, Guiomar Florence (faleci-
da), Jorge Calmon, Luiz Fernando Macédo Costa (faleci-
do) Luiz Navarro de Britto (falecido), Oldegar Franco Vi-
eira, Olga Pereira Mettig, Raul S4 (falecido), Thales de Aze-
vedo e Zilma Parente de Barros As demais vagas, posterior-
mente seriam preenchidas por eleigdo.

Os dois primeiros anos toram de implantagZo. Apro-
vacdo do estatuto, elaboragdo do regimento interno foram
as providéncias mais importantes. Em 1984 realizaram-se
novas eleicdes. Foi reeleito o presidente Raymundo da Al-
mgida Gouveia. Deixei de ser o secretario-executivo e pas-
sel a ser vice-presidente, ao lado do prof Antonino de Oli-
veif‘a Dias. A primeira vice-presidéncia, para a qual fu
Ell‘.'.ltO,- em verdade funcionou como secretaria-executiva,
Pois © meu empenho foi o de continuar colaborando com

© presidente Raymundo Gouveia e com os companheiros
de diretoria.

Foi no ptendrio do Conselho Estadual de Educagéo
que nos reunimos durante quase dois anos. Tendo em vis-
ta a ampliacdo do quadro de conselheiros e a realizagio de
obras, passamos a nos reunir no plenario do Conselho Es-
tadual de Cultura, gragas a generosa acolhida de outro be-
nemerito amigo e também ex-secretério da Educacgéo, aca-
démico Wilson Lins. L4 nos reunimos durante muito tem-
po, até gue o proprio Conselho deixou de funcionar. Pas-
samos, gracas a nossa colega Olga Pereira Mettig, a ter sede
provisbria na Faculdade de Educagdo da Bahia, onde nos
encontramos ainda hoje, devidamente autorizados pelo
atual diretor prof. Marcelo Augusto Rocha. N&o obstante,
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a académica Olga Mettig nos franqueou as dependéncias
da Faculdade de Turismo, sob sua esclarecida diregédo,
aonde temos realizado as nossas sessOes mensais.

Na segunda gestdo do presidente Raymundo de Al
meida Gouveia, uma das metas alcancgadas foi a ampliagdo
do quadro de titulares da Academia. Dentre outros, foram
eleitos: Adelmo Pessoa, Astor de Castro Pessoa, Barbara
Vasconcelos de Carvalho, Carlos Alberto Pedreira de Cer
queira, Germano Machado, Jair Santos, Joao Eurico
Matta, Rémulo Galvdo de Carvalho, Pedro Barbuda e José
Francisco de S& Teles.

Em 1986 foram realizadas novas eleiges. Eu mes-
mo me apresentei candidato & presidéncia. Fui eleito por
unanimidade. O meu plano de trabalho era o de dar con-
tinuidade a tudo que anteriormente havia se realizado,
tendo como principal meta completar o quadro de titu:
lares da Academia. Cumpri o prometido. Elegemos novos
académicos: Consuélo Pondé de Senna, Elsior Moreira
Alves, Hermes Teixeira de Melo, Léda Jesufno dos Santos,
Luiz Henrique Dias Tavares, Alaor Coutinho e Maria Au
gusta Cruz Abdon. Quando completamos as quarenta va-
gas. eu ji estava no exerclcio do meu segundo mandato,
para o biénio 1988-90,

Fui reeleito por unanimidade, mais uma vez Ne
nhum confrade quis assumir a presidéncia. Durante o no
vo mandato continuamos nos reunindo regularmente. to:
dos os meses previstos pelo nosso calenddrio.

O fato mais importante da nossa segunda gestao fol
sem d(vida, as comemoragdes do centendrio do nascimen
to do grande educador baiano Isaias Alves de Almeida.
cuja programacdo foi ampla e contou com a colaboragéo
do Instituto Central de Educacdo, da Academia de Letras
e da Prefeitura Municipal de Santo Antonio de Jesus.Tam
bém comemoramos os centendrios de nascimento dos edu
cadores Alberto de Assis e Cristiano Muller que também
integraram os quadros da Academia de Letras da Bahia

Quando estava proximo o término do nosso segundo
mandato, por motivos que aqui nao devem ser comenta
dos, tomei a irrevogavel decisdo de ndo me candidatar a re
eleigdo, Para o bidnio 1930/92, foi eleito o confrade Edi
valdo Machado Boaventura. Também membro da Acade-
mia de Letras da Bahia, da Academia de Letras de Feira de
Santana (tendo como patrono Anfsio Teixeira) e da Mater
Salvatoris. Dei-lhe integral apoio, certo de que, com a sua
capacidade de trabalho, com o seu valor de intelectual e
com o seu prestigio social, fard uma prospera e proveito
sa administracdo.
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ABORDAGEM SOCIOLOGICA A EDUCACAO

Raymundo Nonato de Almeida Gouveia*

Resumo

Esta “ABORDAGEM SOCIOLOGICA A EDUCA-
CAQ” é uma tentativa de “Interpretacéo Socioldgica da
Educacdo”, considerando-a “pracesso social’”, trabalho,
acdo exercida pelas pessoas experientes (jd educadas ou
preparadas) sobre as que, ainda, ndo sdo. Procura focar
‘“conceito e objetivos’ da educacdo, afirmando, reitera-
damente, que o “sentido da educagdo’ deve ser e é 0 pro-
prfo ‘sentido de existéncia”, de vida da comunidade, do
povo. A educagéo € a vida como vai sendo e como deve
ser vivida, Educacdo como preparagéo para a vida, ativa e
participante,

Faz uma “interpretacdo socioldgica da educagéo,
vendo-a como sendo, ao mesmo tempo, (maneira de ver),
“fendmeno e fato social” — interagdo e comunicagéo so-
cial, processo e condicionamento social — selecdo, cantrole
e promagédo social-forca e presséo social — orientagdo para
vida - enfim, como a prépria vida associativa deve ser
apreendida (ensino). Menciona, resumidos, os grandes “‘ob-
jetivos sociais” da educapdo. Conceitua EDUCACAQ-INS-
TRUCAO-CULTURA, esta como substéncia ou contetido
dd educagdo, que € o ve/culo hdbjl de transmisséo da cultura.

Inevitdvel, os reflexos e efeitos das mudangas sociais
“educagdo em mudanga’ — “sentido da educagdo em mu-
danga”, indo pelo caminho que leva para “amanh&”’: “edu-
cagdo para o futuro”, o que, na realidade brasileira, faz en-
tender que, no momento de agora, temos de dar d educaggo
nacional o sentido de “Educagéo para o Desenvolvimento.”

N&o ¢ fécil abordar o tema, tanto pela diversidade
de sua conceituacdo como pela complexidade de que se
envolve o assunto. Mais facil, seria achar o “sentido da
educac%u", adotando ou preferindo uma das muitas defi-
nicoes da “educacdo”, o que ja, por si s6, seria expor-se a
discordéncia da crftica adversa.

A “Educagdo” sendo, como é, a propria vida em
acdo, ou como se deve viver a vida, como a vida est4 sendo
vivida — parecerd a cada um, como cada qual sente a vida.
A vida é qual um prisma cristalino ou turvo, que torna a
imagem diferente, em forma e em cores, conforme o lado
através do qual se olhe. Na vida, hd mais refragdo que re-
flexdo da luz que clareia os caminhos que vamos seguindo.

O “sentido da educacdo” deve refletir o “'sentido da
existéncia” de cada povo, comunidade, pessoa. Sentir a vi-

*Professor da Faculdade de Educagdo da Universidade Catolica de
Salvador
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da € aceité-la, através das capacidades que a educacgao te-
nha dado ou despertado em cada individuo (pessoa), O

“sentido da vida” &, pois, 0 mesmo da educacdo que cada
qual tenha obtido; é o sentido que a educacdo lhe tenha
mostrado e conseguido nele penetrar

Houve, como hé&, muitas definigdes e conceitos de
“Educagdo” 0O socidlogo francés do passado, Emile
Durkheim (1858-1917) deu uma conceituagdo de educa-
¢do, que veio a servir de base a quantas outras Ihe tém su
cedido, embora, hoje, passfivel de certa restricao, por quan-
to a educacdo ¢ mais do que nela se contem. Dissera:
“Acio exercida pelas geracSes adultas sobre as que, ainda,
nao estdo amadurecidas para a vida social, tendo por obje-
to suscitar e desenvolver na crianca, um certo nmero de
estados fisicos, intelectuais, morais e capacidades técnicas
dela exigidos pela sociedade polftica no seu conjunto e pe-
lo meio especial a que se destina particularmente.

A conceituagdo de Durkheim foi a primeira em defi-
nir a educagdo como agdo que desperta e desenvolve capa-
cidades guardadas na crianca e que devemn ser aproveita-
das. Todavia, é restrita, tanto por que se fixa na crianga,
ndo incluindo o adulto, como limita seu esforgo até ao nf-
vel em que o individuo atenda as exigéncias da comunida-
de e do meio especifico em que vive. Esqueceu de dizer
que a educagdo é um trabalho continuado de renovagéo e
de recriacdo de valores, que deve atingir a todos os indivi-
duos, todas as idades, no sentido de alcangar e de assegu-
rar um crescente bem-estar individual e coletivo.

Na linguagem socicl6gica, sou de parecer que se
evite o termo “individuo” e, em seu lugar, diga-se “pes-
soa”. Individuo é uma entidade bioltgica, pessoa é uma
realidade sociol6gica. Pessoa é o indiv(duo j4 carregado de
valores da cultura,ou seja,preparado para viver em socieda-
de. Pessoa é indiv(iduo vezes cultura.

A Associagao Uruguaia de Planejamento da Familia
aprovou, faz tempo, a seguinte conceituacdo de educagio:

“O fendbmeno educagdo consiste na transmisséo de
pautas culturais de hébitos e de capacidades de realizacéo,
de idéias que integram uma filosofia de existéncia de um
determinado grupo social e que se verifica de maneira re-
c(proca entre seus integrantes, vinculados pelo conv(vio
habitual. E, assim que a primeira e mais evidente caracte-
ristica da educag8o consiste em involucrar a todos os se-
res humanos, j& que nio estd determinada por niveis va-
riados de transmisstes, sendo e de mui especial maneira,
nfiveis de vivércias relativas.”
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Para abordar assuntos de educacdo, costumo con-
ceituar a educacdo, conduzindo minhas idéias dentro da
seguinte compreens3o, que ndc chega a ser uma defini-
cao de educacio.

EDUCACAQO é o processo - trabalho agdo.
exercida em comunidade (convivio, vida associativa) pe-
las pessoas ja experientes (educadas, cultas) sobre outras
ainda ndo experientes, de modo formal ou difuso, porém,
continuado, desde o nascimento e por toda a existéncia no
sentido de lhes comunicar ou transmitir formas de conhe-
cimento, nogGes e praticas de vida, usos, costumes, tradi-
coes. habitos, crengas, normas e padrdes de vida social,
principios e leis, convengdes, modos de sentir, pensar, agir,
considerados (iteis e necessarios pela maioria ou totalidade
da comunidade para que os individuos,grupos e geragdes
possam aprender a viver em sociedade (vida comum, vida
associativa), formar uma experiéncia pessoal e coletiva e,
assim. adquirir capacidade de integrar-se na comunidade,
aceitando e incorporando os valores e as formas de cultura
existentes e j4 adotadas ou aprovadas, em determinada so-
ciedade. em certo tempo, lugar, momento e ainda, de refa-
Zer sua experiéncia pessoal e de contribuir para a recons-
trucio da experiéncia social (coletiva).

Por essa conceituagio nota-se, ndo é uma definicdo
© 'sentido da educacdo” é o de orientagdo e preparagéo,
ativa e participante, de todos para a vida comunitaria. O
sentido da educacio & promover a integracdo, ativa e
consciente, de cada pessoa (indivfduo), grupo e geragio,
L e

. Uc3o e renovagao de uma sociedade
g'r-l;;reservg Os seus destinos, sempre preocupada com a
¢a ativa do homem (pessoa) dentro do grupo e da
ctomunidade, com o crescente aprimoramento do homem
Para o humanismo social.

__ Diret que o conceito, por mim adotado, de “‘educa:
¢a0 bio-sécio-dindmica” significa que a agdo educativa,
LaOT::::a;tst)ra:i:ha sobre qualidades genéticas (capacidades

| stentes em cada pessoa (indiv(duo), desper:
Ta”do-ﬁs. mobilizando-as no sentido de adaptacdo & vida
comunitaria, Primeiramente, e & humanidade, por exten-
sa0 Por uma “abordagem filos6fica”, filbsofos antigos,
conceituando a educagio, entenderam-na como conjunto
ou sistema de atos, mediante os quais se procura elevar o
homem, de sua “natureza real” 4 sua “natureza ideal” ou,
COMO S€ expressavam osescolasticos, na sua 1inguagem difi-
cil de sua “natureza éctypa” 4 “natureza arequétypa”
Hoje, se dira acrescer 4 sua “natureza animal’ uma “natu-
reza humana, social, cultural, espiritual”

A Filosofia da Educagéo em sua abordagem ao tema
nao contestara o entendimento do socidlogo especulativa-
mente, procurando primeiras causas e fins profundos, exa-
mma'ndlo O contetdo de valores (avaliag@o axiolbgica) e os
fins Ultimos (avaliacéo teleolbgica) virg confirmar o acerto
do sociologo, quando diz que o “sentido da educaggo” de-
ve traduzir os ideais de vida de cada povo, comunidade.

O conhecimento parte do visivel para o invisfvel, da
realidade visivel, palpével, sentida para a conjectura do

“pode ser” e do “deve ser”, dentro do sonho da desejada
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realidade, inconsistente, apenas, prefigurada no desejo do
ideal.

Com tudo 1sso, 0 “sentido da educagdao” continua
sendo um tema aberto, vago, indefinido, discutivel, polé.
mico, apenas, esbocado e conduzido, sem meta fixa ou
certa, sem antever um termo final. A vida continua, a edu.
cagao acompanhando-a, um pouco a distancia, corpo e
sombra, asombra deslocando-se pela diregdo da luz, sem o
corpo mudar de posicdo.

A consciéncia do homem vivo trabalha por trés in
fluéncias que nem sempre se acomodam ou se harmon
zam, no seu ideal: a nogdo ou conhecimento da verdade.
a contemplagdo do belo ou a sensibilidade estética e o de:
sejo do bem ou satisfagdo do interesse.

Nessa contingéncia, vacila o seu ideal, indo de um
para outro pblo de atracdo. fazendo-o conduzir ou trans-
ferir o "sentido da educagdo”. que ficard oscilando entre
a ciéncia, que Ihe mostra a realidade (educacdo realista,
positiva, objetiva, realizadora) e o gdzo do que o agrada e
traz prazer ao sonho (educagdo contemplativa, sentimen
tal, hedodnica) ou o faz ser somente um homem prético.
utilitério, pragmaético, epicurista, experimental, existen:
cial, sécio-econémico no sentido de aprender somente o
que o agrada e traz satisfacio,

O sentido da educagdo caminha ou vai para o fim
ou fins, que cada qual, filiado a esta ou aquela corrente fi
loséfica, com ela, procura ou pretende alcangar os objet
vos de sua visdo, pelo que o sentido da educagdo depende
da concepgdo de vida, que cada pensador social ou fildso-
fo, ou pedagogo tenha da vida. Dificil talvez desnecessario
definir o “sentido de educagdo”. O filésofo da educagdo
terd a mesma dificuldade que encontra para definir o ““sen-
tido de educagdo’” O fislésofo da educacdo ter4 a mesma
dificuldade que encontra para definir o “sentido da vida
de um povo"”

Ja o bio-psicologe e o socidlogo, também o pedago-
gista, poderdo repetir, aceitando o que dissera John
Dewey: “educacdo ¢ vida, vida é crescimento, logo educa
¢d30 é crescimento’ neste caso, parecem contrariar que ha-
ja uma finalidade na educagdo, se tudo é crescimento, de-
senvelvimento. N3o é exato gue a educacgao seja anti-fina-
lista. Ha, de fato, crescimento vital na educagio, mas h4
também, desenvolvimento social (cultural) e & este que to-
ma um sentido ou direcao finalista.

Cada povo, cada comunidade vive sob um sistema
de vida ou sentido de existéncia que é traducdo ou efetiva-
¢do de uma “filosofia de vida"” Ao filésofo cabe definir
essa “filosofia de vida" e ao saciblogo, interpretar os fatos
e problemas sociais, sob o foco dessa filosofia,

O “sentido da educacio” deve ser aquele que a vida
mostra, ter deve seguir o sentido da forma de viver de cada
povo ou comunidade.

Inteira e total compreensio, teve-a o socio-psicologo
John Dewey, quando, enfaticamente, arfimara que a “edu-
cacdo é vida, estd na vida e é para a vida”, sentenca verda-
dmra € exata, mas que, aparentemente, ndo mostra ter
maior profundidade filoséfica. Quando, porém, a critica
racional se demora sobre ela, acha-a profunda, trans-
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cendente

A “Abordagem Sociolégica ao tema Sentido da Edu
cagdo volto a dizer ndo é facil mesmo gue se admita ou
adote uma conceituacdo de educacdo. dentro deste ou
daquele critério bioldgico psicolbgico. socioldgico, filoso:
fico ético e estético pragmadtico e existencial ou de outra
natureza.

Sentido da Educacdo tanto significa o que se vé na
educacao ou como a educacdo ¢ compreendida, concei
tuada e entdo, haverda uma ‘'nocdo de contetido de valo-
res’ sob um "iufzo de valores valores intrinsecos e ex
trinsecos imediatos e tardios potenciais e ativos senti:
do axiolégico, bem como sob ‘juizo de relagdo’ consi
derando abietivos e fins, sentido teleol6gico, um e outro
de sua vez significando direcdo conducio orientacdo.
sentido

Irremissivel, aparece o significado de ‘educagdo”
0 que ela e etimologicamente sem as interpretacdes ra
cionalistas e filosodficas. transcendentes meta psico-so
ciolbgicas

Que o termo educagdo venha do latim ‘ex-ducor”
tsacar extrair fazer san e conduzir o conhecimento. que
esta no homem) ou que venha de ‘'edurece’ ‘educare’
tnutrir crescer desenvolver orientar) de todos os modos,
com uma ou outra maneira de entende! dos antigos filoéso
tos gregos, ha um sentido de contelldo de formagao da
pessoa, e de diregdo-caminho a seguir objetivo a alcangar
rdeal de vida ideal pedagbgico Dever-se-s encontrar o

‘sentido da educagdo dentro da conceituagido que se ado:
te buscando uma definicdo clara. objetiva e ampla. e esta,
ainda ndo se achou. satisfatoria

Cumpre entender no sentido da educagdo que a edu
cacdo nao plasma o ndividuo (pessoa) de modo abstrato
ou indefinido, sem considerar o destino de sua ‘prepara
cdo para a vida™ N&o se trata de um trabalho ou processo
inespecifico porque a educagio prepara o individuo (pes:
soa) para viver em uma determinada comunidade, sem es:
quecer de lhe dar certas capacidades que o habilitardo a
viver em qualquer parte da humanidade educagao huma-
nista porque, valorizando o homem, dele cuida e procura
identificé-lo aos demais através das qualidades e potencia:
lidades que 550 comuns e intrinsecas aos da espécie humana

O homem nasce ‘ser animal” e, pela educagdo, tor
na-se “‘ser social’” integrado na comunidade e na cultura,
que esta consome. adota. O homem nasce para ‘ser social.
mas somente serd quanto a educacéo conseguir fazer dele,
pelo descobrimento (conhecer, despertar e mobilizar as
possibilidades genéticas hereditérias) e conseqliente desen-
volvimento suscitado que deverd ser pelas solicitagOes do
meio fisico (natureza césmica, latitude geografica) e, prin-
cipalmente, do meio social (cultura, civilizagdo, vida co-
munitaria, luta pela vida)

O homem, em face da educacéo, é como a “‘planta”
que cresceu por ter tido boa semente (heranga de um bom
patrimonijo biopsiguico), germinando em um terreno adu-
bado (educagdo, meio sécio-cultural favorédvel) Sob certo
aspecto a educagdo seria a “hominicultura” (cultivo total
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do homem educacdo integral e integrada). A educagao
ndo prepara a crianga educando como se gquer. mas como
se pode, por que muito depende da carga genética poten-
cial trazida, ao nascimento. quando, desde entdo, a edu
cacao comega. realmente. a trabalhar direta sobre ele. An:
tes de nascer ndo houve educacdo, mesmo que se admita
uma acdo indireta do bem-estar da respectiva mae.

A pessoa & um nicleo potencial genético envolvido
por uma massa (polpa, adquirida, ativa e atuante) A edu
cacdo introduz os valores da cultura no individuo (pessoa)
esses valores, porém somente se implantam, medram
crescem, quando o “terrenc’’ favoravel os aceitou Os va:
lores da cultura s@o como as sementes e plantas que ger
minam e crescem, na dependéncia de condicOes eubiOticas
do terreno. A educagdo. formacdo profissional, se faz por
um processo de aprendizagem e de treinamento de atos
associados e condicionados, acumulando experiéncia, mas
tudo fica a depender da dotag3o genética favoravel recep-
tiva, predisponente

Isso é fundamental para o sentido de acio de traba-
Iho de educacdo’ a educacdo é um processo bio-social, bio-
l6gico ou vital, na profundidade do ser, sdcio-cultural, na
superficie do ser N&o serd demasiado dizer que a educa-
¢ao é o desenvolvimento do biolégico devidamente socia-
lizado. A educacdo dd muito ao individuo, mas, ndo tudo,
porque O tudo depende muito da heranca genética. Ela, a
educacdo, @ heranga sécio-cultural

A educacgdo deve procurar conhecer (diagndstico da
personalidade), despertar e dirigir em certo sentido, as
qualidades genéticas e inatas, trazidas pelo individuo e
através da receptividade encontrada, incutir as habilidades
ou capacidades indicadas ou desejadas, Mas, ndo consegui
r4 implantar valores duradouros e efetivos, se ndo houver
suportes genéticos apoiadores (heranga). A educacdo pode
muito, mas ndo tudo, ndo faz milagre de suprir tudo que a
natureza ndo pdde dar O homem nasce para ser alto ou
baixo. claro ou escuro, forte ou débil, como nasce para ser
inteligente ou débil mental, conforme o egquipamentv
biopsiquico favoravel ou néo, de que foi dotado. A educa:
¢do vale-se dessa dotagdo genético-psiquica e trabalha so-
bre ela e com ela, para introduzir no individuo o cultural
(social)

A educagdo, introduzindo no individuo os valores
sobcio-culturais, usos. costumes, tradicdes e convencoes
principios e normas, conhecimentos e simbolos transfor
ma-o em pessoa e esta val se aprimorando para viver em
comunidade (socializagdo da cultura ou seja a verdadeira
educa¢do, no sentido de preparagdo, ativa e participante
para a vida)

Apbs o nascimento, o individuo pela educagdo ad-
quire cultura e se torna pessoa dotada de experiéncia e de
formas de comportamento sécio-cultural. A educagao
acrescenta a8 natureza animal (biopsiquica) a sua segunda
natureza, a social, humana (a natureza espiritual pode ser
inclufda na sécio-cultural). Tire-se a cultura dada ao ho
mem pela educacdo, restard o ser animal (o conceito alma
e espirito devem ser respeitados).

A medida que vamos penetrando no tema ABOR:
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DAGEM SOCIOLOGICA A EDUCAGAO reconhecemos
guanto é o mesmo complexo e difici! de fixar conceitos
ou conclusdes, porque cada sociélogo ou pensador social
pode e tem o direito de conceituar e entender a ‘educa-
¢80". A luz da sociologia da educagdo  a educacdo pode
ser Interpretada ou entendida através de muitos pontos de
vista ou critérios. A INTERPRETAGAO SOCIOLOGICA
DA EDUCAGAO comporta diferentes ‘conceitos’ de
educacdo, sem que um exclua o outro Questdo de sentido
ou significado que a ela seja dado A ‘educagdo’ ao mes
mo tempo, e sem exclusdo de um em relagdo a outro sen
tido, pode ser considerada & vista como

a) o grande fato ou fen6meno social que retine a
totalidade das pessoas de uma comunidade sob a
masma ou idéntica forma de comportamento so-
cio-cultural, gragas a caracter(sticas de ser exten:
siva, de ser coercitiva e objetiva de traduzir a
vontade da maioria, de expressar a mentalidade
coletiva;

b) interac@ioc e comunicagdo social influéncias re
ciprocas, agOes e reacbes, que as pessoas se exer
cem, quando em contatos sociais no sentido de
comunicar e trocar conhecimentos (experiéncia).

¢l condicionamento social aprendizagem e aceita-
¢@o das normas e padrdes de vida comunitéria no
sentido da melhor compreensdo da ordem social
reduzindo, ao minimo os atritos sociais:

d) processo social sucessao de conhecimentos e
praticas, que se renovam passando por fases ou
formas de concorréncia, de competi¢do e confli
10, oposicdo, acomodagdo e adaptagdo, assimila:
¢do e enculturagio, que devem levar & integracao
social, com a peculiaridade de ser a educagdo um
Processo que tende para a conservagio dos valo
'S, enquanto Gteis e produtivos porém, ao mes:
Mo tempo, renovador seletivo expectante, pro-
gressivo e prospectivo, institutivo o processo de
transmissdo da cultura,

e) can::'ro!e social formando, em cada pessoa, uma
19620 ou compreensio de obrigacBes e deveres,
E:g‘itg;:ua! consciéncia social e mais que esta,
cBo dis fg‘:r':'saedspera conseguir a aceitagdo e ado-

7)” selegdo ¢ proas a_compfartamento aprovadas;
distinguindo m0¢80.89c|al acdo seletiva que val
o nivels dg cilqualrﬂcando as pessoas, segundo
do-fhes capacid:ra ¢ gr_aus‘df escolarldadei day
cial e melhor cate s ey de_melhona ot
querendo exprass cial - em senndo_ figurado,

ar o poder da educagio, no sen-

tu:!o de‘ seu poder e acdo continuada, constante,
atfz realizar seus Objetivos sociais;

h) orientagdo Para a vida - sendo a educaciio vida,
Guem a tem saberd conduzir-se pelos caminhos
cruzados que levam a destinos diversos;

1) ol.utros eonceitos ou modos de entender a educa-
cio,

Tais e outros conceitos ou pontos de vista ndo se
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opGem ou se excluem, sendo que se completam, S3o, ape-
nas, modos de ver, entendimentos, compreensdes, pon:
tos de vista.

O PROCESSO SOCIAL DA EDUCACAQ confun.
de-se com o “processo social da cultura”, sendo que é o
mesmo, certo que a educagao é a transmissdao ou comuni
cagdo da cultura, que se faz, de maneira formal (escola e
instituigOes que educam) ou informal (ensino da vida). de
pessoas ja experientes ou conhecedoras de certos fatos ou
verdades sobre as que, ainda, ndo estdo preparadas para
certo fim ou necessidade

A educacdo, como fendmeno social, é um "fendme
no de grupo” que so ocorre dentro dele, da comunidade
Sozinho isolado o indivfduo (pessoa) ndo recebe nem usa
a “educagdo’ A educagdo, como processo, é, ao mesmo
tempu, processo vital (biolégico) e social (cultural) e, as-
sim, tem uma daplice acdo: endbgena, quando se vale da
inteligéncia e demais capacidades psfquicas do educando
para \mplantar os valores da cultura (agdo exdgena). A
educagdo vem de fora (da comunidade, do grupo) para
dentro da pessoa, contando com a participacio ativa do
seu psiguico - :

Como processo, a educagdo ndo € um simples cresc
mento natural de qualidades ou valores herdados, receb
dos na concepcdo das células germinativas, que se desen
volverdo por si mesmo, espontaneamente, fora da acdo da
educagao (agdo exdgena). Sem a agdo do cultural (social)
sobre o psiquico. este n3o se desenvolveria para entrar em
contato com os companheiros de vida 'associativa A edu
cagdo vem de fora da pessoa, nela entra, toma uma forma
pessoal (personificagdo dos valores da cultura) e dela sai
reverte para a comunidade. Assim, vdo se renovando ou re-
construindo os valores da cultura, a experiéncia coletiva.

O CONCEITO DE EDUCAGAO importa em lhe dar
um sentido da educagfo, este, de sua vez, visa a “objetivos
sociais de educagéio” Tais objetivos sociais da educagio
em verdade. configuram o sentido que |he é dado. seja do
ponto de vista filosofico ou do sociolégico Tem de con.
siderar se a educacdo é “idsalista” ou “realista’. ‘indiv
dualista’ ou “grupal” ‘“comunitédria” "regional ou "'hu
man/stica’” ‘dogmética”. ‘‘filoséfica” ou “naturalista’
“conservadora” ‘tradicional’”’ ou ‘renovadora” reacio
nédria” “cultural” ou ‘‘tecnicista”. “‘objetiva” “pragmati
ca” ou “circunstancial’ ‘“existencial’’ outras. Cada enten
dimento de como dave ser a educagéo traduz e tem em
vista um “sentido " correspondente.

A definicdo dos objetivos da educagdo ou do seu
sentido de ag#o varia conforme o alvo que estiver visando,
diferindo se a acio é “discento-céntrica” (agdo concentra-
da na aprendizagem do educando), ou “‘docente-céntrica”
(agdo concentrada na eficiéncia do trabalho do professor).
ou, ainda, se ¢ “sécio-céntrica” (interessada no melhora-
mento cultural do grupo, classe, comunidade), ou se é
“psico-padagégica” (o aluno como alve direto do ensino),
ou “sbcio-pedagégica” (a classe como alvo do ensino, o
educando atingiao arravés_ce sua classe),

A "abordagem sogiclbgica é educagdo’] vé-se, ndo é
um tema simples, de facil exposicio, que leva a conclu-
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morais e espirituais, econémicos e polfiticos, e de
capacidade técnico-profissionais, ou seja,uma so-
ma de experiéncias diversas, com as quais se pre-
param para ocupar a exercer os diferentes '‘sta-
tus' socials existentes na sua comunidade, sem
esquecer de também aprender a viver em qual-
quer comunidade {humanidade).

a educacdo objetiva preparar as pessoas e 0s gru-
pos para que possam de modo proprio. realizar a
‘reconstrucd@o” da experiéncia individual e coleti-
va, promover a renovagao dos valores da cultura
no sentido de estarem integrados na vida da co
munidade e da humanidade que estdo em cons
tante processo de “mudanca social”

a educac@o objetiva formar em cada pessoa ou
grupo uma “‘personalidade de base’ (comum
idéntica. identificante) e dar-lhe ‘personalidade
de status” (comportamento especifico relativo
préprio, adequado a fungdo ou ‘status’ social
que tenha de exercer na comunidade) sempre
procurando em seus propésitos formar em ca
da pessoa, membro do grupo ou comunidade
uma “‘consciéncia social” complementada, o que
¢ bem melhor, da adogdo de “ hébitos sociais”,

a educagdo objetiva refletir o que se passa na vida
da comunidade, ou sejs,a responsabilidade social,
as condicBes gerais de existéncia, de trabalho, de
vida polftica e social os ideais de vida para que
os educandos possam desde cedo ir conhecen
do-os e aceitando-o0s. no sentido de melhor inte:
gragdo na vida da comunidade (integragdo social)

f} a educacdo objetiva e deve ser um trabalho cria:
dor e recriador construtivo e reconstrutivo, con-
tinuado, permanente e o seu processo social
acompanhar e justapor-se &s mudangas que ocor
rem na vida da comunidade  educagdo em mu-
danga - ensino dindmico  escola, oficina, retra:
to, miniatura e centro de comunidade,

g) a educacd@o deve ter o sentido de preparagéo par
ticipante, ativa e progressiva, da pessoa e do gru:
po (educando) para a vida em comunidade, visan-
do & harmonia social. o bem-estar comum e, por
extensdo o da humanidede,

h) a educacd@o deve ser compreendida como necessi
dade vital, direito de todos, um dever de todos e,
nesse sentido, ela deve ser permitida e assegurada
a todos, sem restricdes cu distingdo de classe, ra-
¢a, crenca ou sistema polftico ideelogico;

1) outros objetivos sociais.

c

d

e

Como outra maneira de ver o tema, “‘abordagem so-
ciolégica 4 educagdo” - o sentido da educagdo se dirige,
de modo restrito, como um processo institucional (escola,
ensino sistematizado) ou ndo (aprendizagem dentro da vi-
da, assistematizado, difusa), que procura transmitir aos
ainda ndo experientes determinadas formas de conhecimen-
to e pautas de comportamento socio-cultural; e de mocil.o
extenso, lato, a educacdo seria a socializagdo (integragao
de pessoa na vida da comunidade e da humanidade; ou
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seja, preparagao e orientacdo para a vida, por necessidade
de transmissdo da, "heranca cultural” comunicacdo da
“Produgdo cultural’

O homem. no convivio social, mostra-se incontenta-
do e passa a ser criador e recriador de valores culturais,
sentindo necessidade de repassd-los a seus companheiros e
sucessores. Desde que hd producdo de cultura, a educagio
encarrega-se de transmitir os valores aprovados. O sentido
de trabalho da educagdo é o de reconstrucdo constante,
considerando que o homem & um permanente insatisfeito.
irrequieto, tendendo para o que lhe é desconhecido ou
ainda ndo experimentado. O sentido de trabalho da edu
ca¢do, além de fugir 20 individualismo (personalismo)
deve insistir em acdes globais sobre o grupo e a comuni
dade, para que, dentro destes, o individuo (pessoa) encon:
tre os valores que cerrespondem aos interesses e preferén
cias de sua pessoz (preparacdo e orientagdo ativa e partici
pante)

O sentido de trabalho da educacao deve ser feito
considerando cada geracio em preparo como uma comun
dade. para que ela possa sentir. pensar querer e agir de
modo proprio e adequado as novas situac8es, valendo-se
da experiéncia da geragdo anterior, acumulada mas depu
rada de erros e  deficiéncias. A educacio é. ao mesmo
tempo, harmdnica e conjugadamente, conservadora e re
novadora, expectante e seletiva, progressiva e prospectiva
(educagdo para amanha), interessada em substituir os valo-
res ndo mais reclamados pela maioria da comunidade N3o
deve ser, obstinadamente, conservadora nem abusivamente
renovadora, reformadora. A educagdo deve refletir as
“mudangas sccigis” acompanhar o desenvolvimento social.

A educacgd@o deve tomar o sentido das mudangas so-
ciais, ndo somente aceitando as comprovadamente neces-
rarias como contribuindo para que se facam mudancas de
certos costumes e hdbitos, principios, normas e leis, con
vencdes ja consideradas indevidas, obsoletas. N3o deve ter
o sentido de luta entre forcas conservadoras (tradigdo e
rotina) e forgas renovadoras (mudanga e progresso) mas
fazer-se como um esforgo habil e inteligente de socializa
cEo eclética e eletiva, tendo, um pouco, para a conserva
¢do expectante até que as novas aguisicdes se demons
trem mais Uteis cu vantajosas.

A educagdo €, por natureza de agdo, “'socializante’
(ensina a viver e a servir &8 comunidade). A escola deve ser
uma completa ‘agdncia de socializagdo’ miniatura da
comunidade.

O sentido da educagfio deve ser o da moderagao nas
decises e tomadas de posig@es, qual seja o de n3o se an
tecipar e avangar logo com as mudangas trazidas pelo de:
senvolvimento. Deve guardar uma certa “distancia” ou pe-
quena “defasagem’ atenta, o que ndo deve significar que
ndo acompanha as mudangas trazidas pelo desenvolvi:
mento,

O “experimentalismo” em educagio é vélido, mas
seus resultados antes de serem adotados, devemn ser passa-
Wos No crivo do bom senso e do consenso social, que dirdo
de sua validade educativa, conveniéncia e oportunidade de
aplicacdo. O proposito de “inovar” — o “novilismo da
educagdo” — levara ao fracasso, se ndo tiver base no con-
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sbes objetivas ou que podem definir os “OBJETIVOS SO -

CIAIS DA EDUCACAQ” ou seja, através dos mesmos,
mostrar o ‘sentido da educacdo”

Os seguintes conceitos ou postulados pretendem
resumir os “objetivos sociais” da educacao

b) a educacdo objetiva oferecer as pessoas e grupos de
sico, psiguico, ttelectual. moral. espiritual, po-
litico, econdmico técnico e social do individuo
(pessoa) e do grupo (classe) e de todos, visando a
leva-los a se integrarem na vida da comunidade,
para que participem no esfor¢o comum, que asse-
gura o bem-estar coletivo,
a educacdo objetiva oferece as pessoas e grupos de
uma determinada comunidade em certo tempo
e lugar, momento, uma soma de valores sociais,
senso social. nao corresponder aos reclamos evidentes da
comumdade servida As ireformas de educacio’’ somente
hhimitadas a modificag®es estruturais dos ‘curriculos esco-
lares” (em sentido restrito ‘programas de ensino”) tem
sido responsabilizadas pelo que se tem chamado “crise de
educaciio” (quando o ensino ndo reflete ou ndo tem '‘sen
tido da educagZo”) e o que nos esta acontecendo. N5o se
pode mudar a direcio do ensino. sem ter procurado defi
nir o “sentido da educacdo, ou seja, sem ter tracado Os

objetivos sociais” da educacio, o que significa dizer. o

sentido de direcdo” da educacio

A educacdo ¢ ciéncia e arte socials Como ciéncia.

deve basear-se na observagdo (continuada, repetida, pla
nejada, sistematizada, participante) e na experimentacdo
controlada e comparada aos resultados da observagdo, j4
nao fosse a experimentacdo uma forma provocada e con
tolada de Observacdo) Como arte, deve ser aplicada tecn
camente e metodicamente (did4tica) ‘arte de ensinar”
Que se superpBe a “arte de aprender”

~ Fala-se em “educacio experimental” em verdade,
POTémM, o que pode haver ¢ “ensino experimental” de
Cujos resultados a educacdo vai se modificando, refa-
zendo seus valores, mudando seu “‘sentido de diregdo”

Os resultados do “ensino experimental” serdo,
POUCO a pouco, ntroduzidos e aplicados, assim, podem
't “mudando” o contetdo de valores da educagdo, de
sua vez, distorcer o “sentido da educacdo”

N3o devemos exagerar o carater experimental do
ensino (da educagdo) A educagdo j4 ndo pode ser em-
pirica, somente |ntuitiva ou somente racional; somente
ocasionista, eventualista. O “‘experimentalismo’’ em edu-
cacdo (no ensino) retarda e destorce a definicdo do
‘sentido da educagéo” (diregdo do ensino). Por nature-
za, 0 sentido da educacio & polémico, dificil de ser tra-
cado e, ao mesmo tempo, paradoxal, de vez que a edu:-
cagao (ensino) tendendo para a conservacdo dos valores
aprovados pela comunidade, que, continuam provando

b
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bem, ao tempo que procura a renovagdo ou reconstru
cdo dos mesmos valores. O experimentalismo em educa
¢d0 passa a ser uma tentativa de mudanca de sentido da
educacdo, o que exige muita moderagdo, cuidado A es
cola (o ensino) deve refletir o que se passa na comunida
de miniatura e espelho da comunidade

(Agui, entra outra questdo polémica, gquando se

pergunta se a escola deve ser ou ndo um laboratério de
idéias e préticas, 4 procura e criacio de “novos valores’

para a educacdo e implantacdo na comunidade; ou se deve
ser, apenas, um campo perfeito de aprendizagem do que a
vida da comunidade exige, tema para discutir e que o meio
termo de uma resposta eclética satisfaz)

E irrecusavel que a vida, ela propria, é uma sucessao
de experiéncias. Cada dia, cada hora, momento, uma ex
periéncia uma ligdo, um fato novo revelado, uma apren
dizagem N&o devemos exagerar a experimentagao na edu
cacdo Todavia, “verificagOes experimentais” de valores e
de métodos de ensino sdo vélidas, para termos a certeza de
sua eficiéncia Sim. devemos fazé-las, pois, somos muito
propensos a “‘imitagdes’’ repeticdo facil do que se val fa
zendo em comunidades mais evoluidas, esquecidos de que
devemos, antes, conhecer e considerar bem nossa realidade
social (conjuntura geo-sbcio-ecqnbmica demopolitica e
cultural Fomos, no passado, caudatdrios da educacio
franco-latina. No presente e, ainda, agora, somos imitado
res da educag@o norte-americana. De certo, esta njo nos e
a mais recomenddvel. Somos sul-americanos latinos, de ou
tra tradicdo cultural, muito humana (humanista)

Temos de reconhecer que o sentide de educacdo
brasileira vem mudando, em fung¢do ou por influéncia de
nossas relagOes sdcio-econdmicas e polfticas com os E U
da Ameérica do Norte, embora jd possamos vislumbrar tra
cos fortes de retomada de nossas antigas e primeiras liga:
cBes com a Europa Latina. N6s somos e devemos ser ain
da e por muito tempo, ibero-latinos. A volta ao passado de
ligagGes culturais ndo deve ter, porém, sentido de “‘revan
che”. desforra ou represalia, sim, o de melhor atendimen.
to as evidéncias, e ndo pressupostos, de nossas origens e
formacdes latinas, sem que isso signifique propésito de
excluir ou ndo aceitar os avangos que ocorrem na educa
¢do de outros povos desenvolvidos, que poderiamos im:
tar ou tomar como exemplos, com a devida adaptagéo a
nossa realidade.

A educagdo é, sobremodo, um processo ativo, di
namico, evolutivo, que nio deve se fixar de modo obst.
nado, em certos padrdes culturais, fatos e valores, resulta-
dos, até entdo, obtidos, pois, ela tem de refletir as ten
déncias das mudangas sociais, mais intensas ou mass cons
tantes na comunidade (sociedade).

Revista Acad. Baiana Educ., Bahia, 1(1): 1-61 — Seternbro, 1991



SENTIDO DA EDUCACAO EM MUDANGCA PELO
E PARA O DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento, entendido em toda a sua exten-
si0 e de modo abrangente de todas atividades e capacida-
des de um povo (ou comunidade). implica em haver mu
dangas sociais, em vérias categorias e inter-relacionadas,
com reciprocidade de efeitos e de reflexos, configuran:
do-se a resultante como o desenvolvimento (progresso) A
educacdo, como a vida que ela expressa, sofre mudancas
de aspectos, formas e sentido. E necessario definir ou
caracterizar o Sentido da Educagdo em Mudanga.

Direl que o sentido da educacdo estda em mudanga
na dire¢gdo do desenvolvimento, tanto pelos novos valores
{conhecimentos, necessidades, técnicas, obietivos. outras)
trazidos pelo desenvolvimento, como pelos novos fins. pro-
pbsitos, necessidades criadas e que criam novas formas de
educagdo ou alteram o sentido das atuais

Quando o sentido da educacdo ou trabalho executi-
vo daescola ndo acompanha os reclamos do desenvolvimen-
to (progresso), diz-se que "educacio estd em crise.” EDU
CACAO EM CRISE. como se a educacdo estivesse, demo-
rada ou permanente, em luta com dificuldades, obstacu-
los pesados de resolver ou remover levando a decadéncia,
faléncia, degradagdo.

A "crise da educagio’ é de crescimento. quando ela
ndo consegue acompanhar o desenvolvimento néo guarda.
a relativa distancia de acompanhamento do desenvolvi
mentQ, I1sto é, acompanha-o sem aceitar, de pronto, ou de
imediato, as aquisicBes que ele traz, demorando até ter
certeza de que a comunidade pode e deve té-las em uso. A
educagio acompanha a vida da comunidade, deve refletir a
sua dindmica deve refletir a sua dindmica. As crises da vi‘da
comunitaria (sécio-econdmicas, politicas, morais, religio-
sas, técnico-cientfficas, outras) tém reflexos imediatos ou
tardios no trabalho da escola (ensino) e no “sentido de
educacio y

Haverd “crise de educagdo” guando ocorra um dis-
tanciamento grande entre o desenvolvimento e 0 trabalho
da educggdo (escola), quando, também houver uma ‘_‘dafa-
sagem cultural (ndo acompanhamento de dominio de
conhecimento em relaco ao progresso material. técni-
co-cientifico). Havera “crise de educagdo’” com a “defasa-
gem cultural”, ,

£ certo que ndo se poue uerender a “estabilizagdo
da educagio” e da escola. que é sua “oficina de trabalho™

como ndo se deve querer uma educagdo sem sentido
certo” sem formas definidas sem planejamento, sem es-
colas ndo institucionalizadas ou ndo organizadas por um
"“sistema de ensino”

A “crise de educagdo que se queira ver na escola
brasileira, poderéd estar nessa substituicdo apressada, mas
nio “apregada”. de nossa feigdo cultural neo-latina, de
quase cinco séculos, por férmulas anglo-saxdnicas, im-
jostas por circunstincias socio-econdmicas, sem divida
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passageiras, advindas de um pés-guerra e de um eventual
dom(nio de mercado comercial.

Educagao e Desenvolvimento

O sentido da educacdo Ihe é dado pelo desenvolvi:
mento. “EducagZo e Desenvolvimento’ deve ser o tema
mais atual e desafiante, e polémico, quer na sua intepre-
tacdo como na sua execucdo. A educagdo é um processo
aberto, permissivo aos novos valores que a experiéncia in-
dividual e coletiva venham conhecendo, embora a ten-
déncia da educacdo seja para a conservagao de valores que,
ainda, se provem Uteis e tenham a aprovagdo da comunida-
de. Mas, é preciso ficar atento para que ela ngo caia em es-
tagnacgao (estabilizacdo), deixando que permanegam valo-
res j4, gritantermente, obsolatos.

O mundo o universo est4 em mudanga, a terra, con-
tinuadamente, girando e se resfriando(?), com 4guas e ter-
ras sofrendo mudancas, solos em erosdo e aluvido, mares
que vangam e recuam, chuvas torrenciais e areas secas e
desertas, flora e fauna em transformagdo, por necessidade
de adaptagdo ecolbgica, porque hi, em tudo, movimento,
crescimento, vida e mudanga. A educagdo nunca podera
ser excessao Se a vida muda, mudara a educacgdo, que é a
prépria vida como deve ser vivida.

Ademais de tudo isso, estamos, com algum atraso —
e, com muito empenho, queremos tirar a diferenga na lu-
ta para o desenvolvimento, ou seja, temos de fazer uma
“educagdo no sentido do Trabalho e do Progresso”

A "filosofia do desenvolvimento’ encarece a "‘edu-
cagdo técnico-profissionalizante;’ ou seja, uma educacdo
menos tedrica e menos zbundante em conhecimentos e
mais empenhada em despertar e desenvolver habilidades
manuais e instrumentais, movimentos de maos adestradas,
maior atengdo para o trabalho mecédnico das maquinas e
aparelhos. Ja escrevi, alhures, que a educagdo reflete e se-
gue a economia da comunidade, o que eqguivale dizer, de-
pende de recursos financeircs da comunidade (do estado),
trazidos pelc desenvolvimento O desenvolvimento condi-
ciona a educagdo, tanto esta exige largo e demorado In-
vestimento. Ndo havera melhoria da “educacdo’ sem ‘‘de-
senvolvimento” nem este serd duradouro e efetivo se ndo
tiver a sustentac@o ou o amparo da educagdo. A educagéo
se insere no plano e na agio do desenvolvimento. A educa-
¢do é coroldria do desenvolvimento, que Ihe é bésico. Em-
bora n3o se possa dizer que a educagdo, sozinha, faz o de-
senvolvimento, porém, o assegura e lhe serve de forte pilar
de sustentagao.

Sendo assim, ndo se deve entender que a educagdo
espera pelo desenvolvimento para, depois, atuar sobre es-
te, difundindo suas conquistas. Ndo é bem isso, educagdo
e desenvolvimento devem caminhar juntos, um ajudando
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© outro, numa reciprocidade habil e oportuna, sem que
um espere ou aguarde que outro se adiante. Afinal, Educa-
¢ao, de certo modo, é aspecto ou face expressiva do De-
senvolvimento. Este s6 ha, quando a educagdo cresce para-
lelamente com suas conquistas materiais e tecnoldgicas. A
tecnologia, conquanto trabalho programado, manual ou
instrumental, fundamenta-se em conhecimentos ensinados
e apreendidos {ensino técnico-profissional).

Temos de reconhecer que, na realidade da prética,
0 “sistema de ensino”, a acdo social da escola (curri-
culo escolar, em sentido amplo) nao refiete nem tem cor-
respondido aos reclamos do desenvolvimento. H& uma
visivel distdncia (defasagem cultural) que mantém a es-
cola em atraso, confirmando que a tendéncia do ensi-
no € para a conservacio dos valores, enquanto estes
vao provando bem (n3o esquecer que a educagio deve ser,
também, criadora e renovadora). O desejével é que os cur-
riculos escolares mais extensamente, o ‘“‘sistema de ensi-
no”’ correspondam e se harmonizen com as necessidades
do desenvolvimento. O ‘‘sentido da educacdo”, revelado
pelos currfculos escolares, ndo nos mostra, agora, um segu-
ra caminho, h4 muita disperséo e contradicdo nas ativida-
des programadas (nem sempre executadas). A “socializa-
¢do dos currfculos escolares” ¢ fundamental, no processo
social da educagdo, porquanto nio sera de efetivo proveito
comunicar (ensinar) o que ndo tenha ou nio venha ter Util
aplicacdo na vida pratica. Os valores e os objetivos que os
curriculos selecionarem e quiserem atingir, deverdo ser di-
tados pela conjuntura geo-sécio-econdmica, demo-polftica
e cultural (realidade social) de certo lugar, meio e tempo.

Cabe 2 Sociologia da Educacdo definir para a Peda-
gogia a qualidade dos valores culturais (contetdo axiolégi-
co), significado, importancia préatica, objetivos (sentido te-
leclégico), a fim de que ela possa implanté-los nos currfcu-
los escolares,

Exrgnsé‘q e Complexidade do Tema “Abordagem
Sociolégica 3 Educagso”

s ?id;SgﬁLdng: da Educagdo” é o mesmo que se deve
: : encontrou ou pode interpretar e pré-tra-
¢ar sua prépria vida, este pode considerar-se educado.

No entendimento do “sentido da educagdo”, faz-se
oportuno lembrar que “educacdo’” ndo é somente “instru-
¢80" A educagdo é ““trabalho’ ou um “processo’ globai,
total, que procura atingir o todo da pessoa, a sua forma-
¢éo integral e integrada, dar-lhe conhecimento geral da vi-
da, no que ela tenha de comum, geral, e no que ¢la exija,
mais especificamente, para certo fim ou necessidade; que
procura transmitir e fazer aceitar, compreensivamente
(participagdo ativa) e conhecimentos indispensaveis & vida,
normas e padrdes considerados como justos, modos de
pensar, sentir, querer e agir, aprovados pela comunidade,
para determinada classe social ou camada social, e que ca-
da qual deve adotar para melhor adaptar-se & vida comu-
nitaria.
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O “sentido da educacdo’’ é bem mais amplo e exten-
so que o da “instrucdo”. A instrugdo é menos que a educa-
¢do. Enquanto a instrugdo é simples aquisicdo de habilida-
des e atos coordenados ou incorporagdo de conhecimentos
e praticas destinadas a certos fins especfficos, mas que,
também, direta ou indiretamente, vem servir & educagéo.
A educagdo é mais abrangente, envelvente, plasmadora da
pessoa e condicionadora da personalidade, dirige-se ao
indiv(duo (pessoa) como um todo, como um ser integral e
integraco na vida da sua comunidade ou de que participa.

EDUCAGAO nio é s6 ter “conhecimento sedimen-
tado”, “experiéncia acumulada”, por longea vida em agdo,
nem mesmo quando tenha havido sofrimento, vivéncia in-
tensiva, Educagdo é ter obtido ou achado, na “experiéncia
acumulads”, por cada qual (pessoa, grupo, comunidade,
geragao), um “sentido de vida” certo, objetivo, que se vem
alcangando, ndo importa que, aqui ou ali, alguns tropegos
estorvem a marcha e esta, tanto mais lenta ou demorada
(amadurecimento), permite achar, ou definir. melhor, o
“sentido da educacdo”

Educagdo, como “preparagdo ativa'’ e “orientagdo
consciente para a vida“, nio deve ser entendida como
“instrucgo, grau de escolaridade’”, “nfvel de status”, por
que ela pressupGe “‘eficiéncia de personalidade’’ capacida-
de de integragdo na vida comunitéria, consecucio de um
ideal que, coordenado ao dos demais companheiros, con-
tribua para consclidar o bem-estar coletivo.

EDUCACAO e CULTURA sio inseparaveis, como
faces de uma mesma moeda, uma néo h4 sem a outra. Cul-
tura é a soma de tudo que o homem tem criado para o seu
uso, gbzo, satisfagdo de necessidade, até mesmo, para o
seut sofrimento, E a totalidade de conhecimentos e préti-
cas, usOs e costumes, conceitos e crengas, principics, nor
mas, convengdes, ciéncias, letras e artes, soma de tudo que
hé e se faz dentro da sociedade (comunidade), cujos valc-
res, materiais e ndo materiais, o indivfduo, dentro de suas
possibilidades genéticas e adquiridas, vai incorporando pa-
ra formar sua “pessoa” e funcionar sua “personalidade”
O “sentido da educag3o” é ditado pelo contetdo da “'cul-
tura”. A recfproca nio é menos verdadeira, o “sentido da
cultura” é o da educagdo que a transmite. A “cultura”
passa a ser o contetdo da educagdo, “coisas” que a edu
cacdo comunica, enquanto a “educagdo” é o vefculo da
cultura, é a acdo, o trabalho, o “processo’ gue faz passar
0 conhecimento, a experiéncia (cultura) aos que, ainda,
ndo a tém. Educagio e Cultura, uma ndo hd sem a outra. E
ndo hé uma definigdo satisfatéria, completa, para a “edu
cagdo” e para a "cultura”, faces de uma mesma moeda.

Abordagem & nau flutuando em mar ondulante

O tema “Abordagem Sociologica 4 Educagdo” nédo
foi nem o poderia ser esgotado, Foi, apenas, esbogado,
visto em linhas gerais, focalizado em alguns pontos, ora,
considerados mais expressivos, menos especulativos. O te-
ma é dificil, diversificado, polémico, sujeito a visdes dife-
rentes, pontos de vista passoais e de escolas doutrindrias.
Mas, é convidativo, atraente, sempre atual, oportuno. A
“abordagem sociolégica”, talvez, a mais diversificada. Ndo
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creio nem espero obter aceitagdo _"'unénime. O que disse
penso, sem buscar apoio em opinides e citacdes de outrem.

O “sentido da educacdo’ é o proprio “sentido de
existéncia” de um povo, vem .do seu passado recente ou
distante, toma forma e dire¢do na hora presente, mas vai
em dire¢do do futuro, caminha para o "“amanhi” — “edu-
cacdo para amanhd’” - ‘‘educacdo para o dia seguinte”
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- "'educacgdo para o futuro” — para a “civilizacdo em mu-
danga” (Kilpatrick). Eis o seu grande e maior “'sentido de
diregao”, com base na experiéncia de ontem e de hoje, o
que requer muita previsdo. Estamos preocupados com a
educacdo — ensino - escola do século que vem chegando.

EDUCACAO, processo social, agdo continuada, cujo
“sentido de direcdo” néo é fcil de definir, tragar, prefi-
xar, mas é possivel de conduzir para fins Gteis.
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RELACOES ENTRE PEDAGOGIA, POLITICA E EDUCACAQ'

J. F. de S§ Teles®

Resumo:

A educagdo € fator de mudanga. E como tal ela €
objeto da Pedagogia Geral ou Polltica. A Pedagogia Poli-
tica fundamenta-se nas idéias dos pensadores. E mais de
conteudo tedrico, espiritual, cultural. A politica pedagdgi-
ca ou educacional tem um sentido mais objetivo e prdtico,
de acdo. No binémio pedagogia/polftica, a fungéo da pri-
meira foi delineada desde Platdo. E de conteddo ideativo,
ndo de forma. A da segunda é, dentre outras, a de possibi-
litar a educagdo, pelas decisées polfticas. Os filésofos e
pensadores mostram os caminhos da pedagogia polftica.
O desvio de objetivos comuns da pedagogia e da polftica

podem ccasionar crise na educagéo e o consequente des-
gaste da escola,

No campo da Pedagogia Geral avultam os conhe-
cimentos relacionados 3 pedagogia social. que tem por
objetive o estudo da educagio em suas relagdes com a
sociedade. A educag3o nio sendo, como ndo é, um ele-
Mento passivo na dindmica social. atua, reciprocamente,
como fator de mudanga, na e sobre a sociedade, refor-
mando-a e modificando-a

E nas agbes de mudanga que entra o grande papel
da pedagogia polftica, agui entendida como as relagdes
da educacdo com a vida pGblica em geral e com o Esta-
do? em particular, realimentada com a filosofia, o direi-
to, a ciéncia polftica. e, ainda, com a sociologia, econo-
mia, a religiao e a historia. Todas essas fontes sdo da maior
importancia como subsidiarias da pedagogia polftica. Mas
€ sobretudo a histéria que reaquece as mentes ao estudar
o desenvolvimento e evolugio das idéias, e das institui-
cOes estatais, culturais e pedagbgicas, mostrando os ca-
minhos para a Pedagogia Geral e, no corpo desta, a peda-
gogia polftica. Nos anos 50, o pedagogo e historiador da
educagdo, Lorenzo Luzuriaga j4 asseverava, convincente-
mente, Nnd0 existir “uma teoria da pedagogia polftica”
afirmando que “nem os fil6sofos. nem os juristas, nem os
pedagogos haviam estudado de modo sisteméatico o pro-
blema da educagdo em suas relacéies com o Estado”.

Na verdade, ensinava aquele mestre, que a pedagogia
polftica tem essencialmente um caréter de ciéncia cultural,
espiritual, fundamentando-se nas idéias dos pensadores so-

! A palavra polftica é aqui empregada no sentido legftimo do ter-
mo, como a arte de servir & Nagdb pela inteligéncia, cardter, trabe-
Iho e eivismo dos representantes do povo nos vérios nfvsis do
poder (federal, estadual, municipal).

2 Estado na acepgdo institugional e soberana. Ndo como unidade
federativa.

# profassor da Universidade Federal da Bahia
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bre o Estado e a Educagao, enquanto que a polfltica peda-
gbgica ou educacional tem um cunho mais prético, de ar-
te, e aplicagdo, baseando-se nos programas e aspiragdes
dos partidos e grupos polfticos dominantes.

Em matéria de pedagogia polftica, a verdade, porém,
ao meu ver, estd com Platdo e AristOteles. Alids sempre
esteve. Eles consideravam a educagdo como a base do Es-
tado e, portanto, a pedagogia como a base da polftica.
Mas, e os politicos?

Ora, a funcao polftica na educagdo é de forma, ndo
de contelido. Refere-se a0 cumprimento e realizagdo das
idéias e conteidos ndo criados por ela e, sim, pela pedago-
gia. Por seu turno, as idéias pedagOgicas nao teriam possi-
bilidade de realizaggo, pelo menos em escala desejada, sem
o aval das chamadas decisGes paliticas, que lhes possibili-
tem 0s mMelos econdmicos e legais para a sua expansao e
generalizagéo. A polftica, pois, corresponde a responsabi-
lidade de determinar a educagdo, enquanto esta dependa
ou se ache em relagdo com o Estado, ndo quanto 2 sua ine-
réncia especffica. seu regime interior, sua vida prépria,
que sZo da algada da Pedagogia. A polftica tem em conta
as circunstdncias do momento, as condigBes histéricas. A
pedagogia porém atende s6 aos valores, fins e métodos da
educagdo, independentemente de lugar e momento. Se a
pedagogia, v. g., diz que a educacéio pré-escolar deve esten-
der-se a todas as criangas nessa fase, sejam das cidades ou
dos campos, a polftica cumpre possibilitar a execugdo des-
sa idéia, criando sistemas dopré-escolar que atendam as
circunstdncias do problema, resolvendo-o em cardter
definitivo.

Quanto a seu objetivo e contetdo, a pedagogia po-
Iftica estuda as diversas questBes que afetam a situagio
da educagéo no Estado tanto mais quanto este ¢, hoje, o
principal mantenedor e inspirador da educagdo plblica.
Nele, porém, interferem fatores diversos que a polftica
deve estudar e inteirar-se. Daf a agdo dos grandes pensa-
dores e pedagogos no gizamento dos rumos da educagdo
piblica, - sejam eles um Ruy Barbosa, Anfsio Teixeira.
Dewey ou Horace Mann, em fungdo, de cada época
e de cada pafls ou lugar.

Para uma concepgéio clara e objetiva da pedagogia
polftica e suas relagBes com o Estado, a Nagho e a Edu-
cagao, o pensamento mais expl(cito, ao nosso ver, é o do
filésofo e pensador José Ortega Y Gasset: "o Estado nio é
mais que uma maquina dentro da Nag&o para servir » esta.
A realidade hist6rica é a Nag8o e ndo o Estado” Entfioa
polftica serve & Nagdo, possibilitando-lhe, dentre outras,
uma das fungBes mais necessérias de Governo — a educa-
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¢do — através da escola ptblica, que, todavia, sofre tam-
bém, influéncias limitativas da igreja, da situacdo econé-
mica de cada pafs e da qualidade, sensibilidade pedag6gi-
ca e nfvel dos respectivos parlamentos e dirigentes.

No caso do Brasil e, em particular, da Bahia, a edu-
cacdo e a polftica vivem, infelizmente, uma fase de pro-
fundas crises e insatisfagdo, Segundo o Dicionério de Peda-
gogia, a polftica é, na prética, a |uta pela conquista, con-
servacdo e exercfcio do Poder. Entre polftica e pedagogia
como ciéncias que sdo, ndo existem outras relages sendo
as derivadas de umv objetivo comum a ambas e que as duas
consideram de maneira diferente, cada qual nos limites da
sua ineréncia e responsabilidade. Certamente, dos I(deres
polfticos ndo se exige que sejam pedagogos. E, sim, que
tenham consciéncia da sua responsabilidade no que se re-
fere & educacio, Os problemas educacionais, os de satde,
habitagdo, bem-estar populacional, transporte, lazer re-
creacdo e outros, impdem este relacionamento, mas den-
tro dos limites previstos no mbito da pedagogia polftica.

_ Estes limites, porém, no caso do Brasil,ndo tém sido
suficientemente respeitadas psla polftica, daf as crises, 0s
conflitos e o declfnio da educagdo no pafs.
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A tecitura legal que respalda a educagdo brasileira se
delineia a partir da Constituicdo Federal, seguindo-se as
Constituicdes Estaduais, as Leis Organicas dos municipios
e as leis complementares e ordindrias, que constituem far-
to documentdrio, e sdo instrumentos da agdo do Estado
que, orientados no sentido da educag@o, estdo a depender,
naturalmente, do jogo dos partidos polfticos e da concep-
¢do de vida dos grupos sagiais, como veremos em outra

oportunidade, ao tratarmos das causas do decl(nio da es-
cola pablica brasileira.
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O PLANEJAMENTO EDUCACIONAL NO BRASIL.

FUNDAMENTACAO, CARACTERISTICAS, RELEVANCIA.

Carlos Alberto Pedreira de Cerqueira®

O planejamento central no Brasil comegou de forma
lenta e através de etapas, conforme afirmagdo de Daland
(1969). \

Ndo ocorreu em fungdo de um senso de racionalida-
de e ordem, como na Alemanha, nem devido a uma ideo-
logia estatista, como na Rdssia, ou provocado por uma
necessidade premente de sobrevivéncia, como foi o caso
de lIsrael. Foi motivado pela compreensao de que o pla-
nejamento se constitufa num eficaz instrumento para en-
curtar o caminho que conduziria o pafs a uma posi¢do de
nacdo moderna e poderosa, com um padrdo elevado de
vida. (Daland, 1969).

De acordo com o autor mencionado, existia um for-
te elemento nacionalista e uma longa histéria cultural ca-
pazes de gerar intenso orgulho nos valores da vida brasi-
leira, justificando assim o desejo de progresso referido no
pardgrafo arterior, pois o ‘‘temperamento’ do povo bra-
sileiro n3o aceita a ordam, a eficiéncia e o racionalismo
que o planejamento impde, além de uma nova percepgao
segundo a qual, a riqueza da nagdo tende a proporcionar
um padr@o de vida mais elevado para a populagao.

Por essas razbes, surgiu no Brasil um desejo pre-
mente de desenvolvimento econdmico e rdpida industria-
lizacdo, que concretizariam a poténcia nacional e 0s pa-
drdes de vida aspirados pelos brasileiros e, segundo Da-
land (1968), o planejamento é considerado o principal
instrumento desse desenvolvimento econdmico tdo
desejado.

Para o autor citado, foi durante a || Guerra Mundial
gue o deslocamento do comércio estimulou o desenvolvi-
mento das fontes brasileiras. Assim sendo, para ele o pla-
nejamento econdmico comegou a partir de 1942, por in-
termédio de um grupo de especialistas americanos (Mis-
sd0 Traub) que elaborou um plano de investimentos para
10 anos e cujo relatorio foi mantido em segredo por vérios
anos €, ao fim da guerra e do Estado Novo, o assunto foi
abandonado, Todavia, o D.A.S.P. havia preparado em
1939, o primeiro de uma série de planos conhecido como
Plano Quingiienal de Obras e Reaparelhamento da Defesa
Nacional, o qual, ndo sendo realmente um plano, mas um
projeto, era uma listagem de investimentos que n3o atin-
giu sua expectativa de duracdo de 5 anos. (Daland, 1969).

De acordo com Costa (1971), o Plano referido no-

paragrafo anterior ¢ comumente tomado como ponto de
partida do planejamento no Brasil, pois ele é o marca evi-

* Doutor em Educagdo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro.

**Professor da Faculdade de Educacdb da Universidade Federal da
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dente da conscientiza¢do do planejamento pelos setores
plblicos brasileiros. Considera, todavia, que a partir de
uma conceituagao mais ampla de planejamento, torna-se
necessdria uma andlise retrospectiva da administragdo na-
cional, antes de 1939.

A partir dessa andlise, o autor divide o planejamento
no pais em trés etapas distintas, isto ¢, planejamento oca-
sional, planejamento empfrico e planejamento cient(fico
(Costa, 1971).

A caracteristica principal do planejamento ocacio-
nal (até 1939) segundo ele, é a ocasionalidade e a falta de
continuidade. Muito raros sdo os exemplos de atividades
planejadas na Coldnia, no Império e na 12 Republica e, os
poucos que possam ser encontrados, trazem a marca da
eventualidade, como ocorreu com os primeiros orgamen-
tos do Império (Costa, 1971).

A idéia do plano apareceu na documentacio da ulti-
ma década do século passado, conforme afirmacéo de Cos-
ta (1971), j& no regime republicano, em 1890, quando foi
definido o sistema de viagdo geral,encerrando um grau ra-
zodvel de previsBes e disposicBes sobre o estabelecimento
de uma rede |6gica de comunicag8es, combinando-se fer-
rovias e vias fluviais.

Ainda, segundo o mesmo autor, podem ser citadas
nesta fase as primeiras manifestagdes do planejamento re-
gional do Brasil, na Amazdnia e no Nordeste, além do
Plano de Remodelagdo, Extensdo e Embelezamento da Ci-
dade do Rio de Janeiro (Costa, 1971).

No que se refere & fase que denominou planejamen-
to empirico, Costa (1971), afirma que o planejamento, a
partir de 1939, comeca a ganhar express3o, surgindo como
resultante da decisdo de vincular a atividade governamen-
tal a algum objetivo pré-estabelecido ou, pelo menos, a re-
cursos pré-fixados.

Para o autor acima citado, a principal caracter(stica
dessa fase é a adesdo oficial ao planejamento, o reconheci-
mento governamental da relevancia de basear os empreen-
dimentos pablicos em programas de agéo, apesar de nio
se dominar ainda as técnicas de planejamento e de nio
POSsuUir uma estrutura administrativa capaz de fornecer da-
dos, tanto para elaborar os planos, quanto para controlar
sua execugdo (Costa, 1971).

Em 1942, durante a Il Guerra Mundial, foi criada a
fungdo de Coordenador de Mobilizagéo Econdmica, o que
fepresentou a intervencdo do Governo no campo da eco-
nomia e, em 1946, a Constituigdo instituiu o Conselho Na-
cional de Economia, a fim de que a administragso publica
pudesse ser racionalizada (Costa, 1971).

Em 1943 chegou ao Brasil outra miss&o norte-ameri-
cana (Missio Cooke), patrocinada pelo Centro de Estudos
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de Problemas Brasileiros,da Fundacao Getulio Vargas, que
trabalhou conjuntamente com técnicos brasileiros, confor-
me declara Daiand (1969). O relatorio das pesquisas feitas,
apesar de ndo se constituir em um plano, foi bastante sig-
nificativo, uma vez que serviu de base aos economistas
brasileiros que, posteriormente, dedicaram-se ao planeja-
mento, além de expressar a racionalidade depois adotada
para a Alianga para o Progresso.

Ainda de acordo com Daland (1969), em fins de
1943, um segundo plano quingtienal foi estabelecido, com
o nome de Plano. de Obrase Equipamentos. Embora mal
possa ser considerado um plano, forneceu alguns elemen-
tos para um sistema de implementagdo, apesar de saber-se
pouco sobre o seu grau de realizagdo e tempo de duragéo.

Em 1948, uma 3.2 missdo norte-americana (Missdo
Abbink), juntamente com técnicos brasileiros, compds a
“Comissdo Técnica Conjunta Brasil — EstadosUnidos”,
cujo relatério abordou problemas mais amplos da econo-
mia nacional e, embora ndo tenha feito nenhum plano,
elaborou algumas recomendages espec/ficas importantes
(Daland, 1969}.

Segundo Daland (1969), foi também criada uma co-
missdo especial brasileira, cujo trabalho representou a pri-
meira fase de um verdadeiro esforgo de planejamento que
tem sido continuo, desde entdo, até o referencial feito pe-
lo autor.

No entender de Costa (1971), a criagdo do Banco
Nacional de Desenvolvimento Econdmico, em 1852, re-
presentou o infcio de uma 28 etapa do planejamento em-
pirico e indica que, através do planejamento predominan-
temente econGmico, o pafs comecou a caminhar na dire-
¢ao do planejamento cientifico.

Como exemplos ainda de planos empf(ricos, o autor
cita, além do Plano de Obras e Equipamentos jé referido
em paragrafo anterior, o Plano Geral de Viagdo Nacional
e o Plano Salte (Costa, 1971). Para ele, porém, o Programa
de Metas (1956 a 1960) representou a manifestagéo con-
creta da tendéncia que se iniciou em 1952, de examinar e
tentar resolver os problemas nacionais sob o ponto de vis-
ta global, constituindo-se num exemplo da transi¢do entre
o planejamento empf(rico e o cientf(fico.

No entender de Daland (1969), apesar da idéia de
planejamento como fungdo governamental regular ter
feito progressos, faltava a efetiva vontade politica a fim de
que se assegurasse a implementagdo do planejamento. Se-
gundo ele, com volta de Vargas ao poder, o planejamento
central obteve maior apoio e, em 1951, o presidente soli-
citou ao Congresso a mudanga da Lei que instituiu o Pla-
no Salte, tornando-o assim mais realista.

Na apreciacio de Lafer (1984), a partir dos anos
quarenta, véarias foram as tentativas de coordenar, contro-
lar e plariejar a economia brasileira. Mas, segundo a autora,
até 1956 essas tentativas foram muito mais propostas, como
o Relatério Simonsen, diagnésticos coma as MissSes Cook e
Abbink e a Comissdo Mista Brasil-Estados Unidos, mais es-
forcos para racionalizar o processo orgamentario, como o
Plano Salte, mais medidas setoriais, como 0s casos do pe-
troleo e do café, do que experiéncias que pudessem se en-
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quadrar no conceito de planejamento propriamente dito.

Jad o periodo de 1956 a 1961, merece ser encarado
de maneira diversa, uma vez que o Plano de Metas, em
funcdo da complexidade com que foi formulado e da pro-
fundidade do seu impacto, pode ser considerado como a
primeira experiéncia efetiva de planejamento governamen-
tal no Brasil (Lafer, 1984).

De acordo com a autora citada no paragrafo ante-
rior, o Plano de Metas resultou de uma decisdo de plane-
jar, uma vez que Juscelino Kubitschek propés como candi-
dato e sustentou, depois de eleito e empossado, o planeja-
mento como solugdo para os problemas brasileiros. Isto
ocorreu de um lado, pelo aumento da participagdo polfti-
ca, caracterizada pelo surgimento de relagBes diretas mas-
sa-elite, expressas através do populismo e exigindo a ex-
pans3o das oportunidades de emprego e, de outro lado,
pela percepcdo dos governantes que se dispuseram a aten-
der as necessidades desses novos grupos (Lafer, 1984).

Segundo Lafer (T984), a técnica de planejamento do
Plano de Metas resultou da visdo geral da economia
brasileira, uma vez que, pela identificagdo dos setores e
das metas, empregando de modo integrado os conceitos de
crescimento, os pontos de estrangulamento internos e
externos, a interdependéncia dos setores e a demanda
derivada, o plano estabeleceu um objetivo para cada uma
das metas. -

Como marco importante na transicdo do planejamen-
to emp(rico para o cientifico, estd o Plano de A¢do do Go-
verno Carvalho Pinto (1958-1962), e a criagdo do Ministé-
rio do Planejamento foi o passo mais decisivo para a per-
manéncia e o contetdo cientifico na prética do planeja-
mento pelas entidades governamentais (Costa, 1971).

A terceira fase do planejamento € aquela que Costa
(1971), denominou cientifica, caracterizada pela aceita-
cdo, incorporagdo e pratica do planejamento. Nesta fase,
de acordo com o autor referido, o plano passa a ser o ro-
teiro, o guia, o ponto de convergéncia de informagdes de
todas as atividades governamentais e a elaboragdo dos
planos passa a obedecer a fases lGgicas que devem ser
cumpridas com tode o rigor. Comeca com a formulacdo
clara de polfticas, apds a maturacdo das diversas alternati-
vas de agdo e toma como referencial a pesquisa dos dados
relevantes, a fim de que seja determinado o curso da agao,
pressupondo ainda o dominio de instrumentos eficazes pa-
ra controle, registro e andlise necessdrios ao acompanha-
mento.

Considerando a cronclogia da experiéncia brasileira
em planejamento, o Plano Trienal (1963-1865),foi o acon-
tecimento de algum destaque ocorrido ap6s o Plano de
Metas. Elaborado em seis meses, por uma equipe chefiada
por Celso Furtado, ele passou a orientar a pol(tica econd-
mica do Governo Jodo Goulart, justamente em um perfo-
do em que o pafs, oriundo da fase de euforia de 1957 a
1961, comecava a conviver com o processo inflacionério,
acumulando-se a divida externa (Lafer, 1984).

Surgindo em uma época em que o pafs enfrentava,
de acordo com Lafer (1984), uma situagdo desordenada e
em busca de um caminho capaz de assegurar a solugéo dos
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problemas mais urgentes, além do que, um clima de liber-
dade propiciava amplas reivindicagGes sociais, o Plano
Trienal foi alvo de grande interesse e de muitas esperancas
por interpretar as aspiragOes econdmico-sociais mais ime-
diatas do povo brasileiro.

Para Lafer (1984), as condigBes atuais do planeja-
mento no pais,resultam, em parte, de determinadas opcdes
tomadas e desenvolvidas no referido plano e, em parte,
do progresso mais recente na aplicagdo de metodologias
novas. '

Quanto .ac planejamento educacional, as primeiras
idéias defendendo a necessidade de um plano educacional
para O pafs,estavam inseridas no Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nava, divulgado em 1932, embora o “Plano
de Reconstrugao Nacional” proposto fosse muito mais um
plano visando a organizagdo e a administracdo do sistema
educacional com base: em principios pedagbgico-adminis-
trativos do que um plano nacional de educacdo a partir de
objetivos, metas e recursos definidos (Horta, 1982).

Embora alguns autores considerem que o planeja-
mento educacional seja da competéncia do Conselho Fe-
deral de Educacdo, fundamentados nos artigos 82 e 93
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Horta
(1982) discorda dessa premissa, tendo em vista qgue, para
ele, a idéia de plano ndo corresponde 3quilo que era enten-
dido como planejamento educacional, quando a referida
Lei teve a sua redagdo final aprovada. E verdade que quan-
do tal fato ocorreu, aceitava-se, plenamente, a idéia de que
O planejamento educacional constitufa-se numa atividade
complexa, isto consistindo ndo apenas em estabelecer nor-
mas para a distribuicdc de recursos, mas elaborar um plano
de educagdo integrado ao planejamento econémico e so-
cial. Esta visdo era expressa pelos dirigentes do Ministério
da Educacdo e pelos organismos internacionais ligados a
educagio,

(1982‘}&22:; dessa unanimidade de pensamento, Horta

a a atengdo para o fato de que, nessa mesma
él;JOca, trésl vertentes diversas davam sentido a palavra
plano. A primeira delas revestia-se de uma conotacédo libe-
ral, como apareceu no Manifesto dos Pioneiros e nos estu-
dos que conduziram ao Plano Nacional de Educacdo de
19;5? A segunda apresentava-se numa perspectiva de p|a-
nejamento educacional integrado ao planejamento econd-
mico e social global, defendida nas Conferancias interame-
ricanas de Educagdo, sobretudo em Lima (1955) e em
Punta Del Ests (1961). A terceira vertente foi, exatamen-
te, aquela que acabou prevalecendo no texto da Lei de Dij-
retrizes e Bases da Educacio Nacional (1861), isto ¢, pla-
no relacionado com a aplicacio de recursos publicos fede-
rais destinados @ educagdo (Fundos Nacionais de Ensino).

A principal diferenca entre as duas primeiras verten-
tes mencionadas consiste no fato de que, na concepcdo
liberal, @ plano dizia respeito apenas a organizacgédo e a ad-
ministragdo do sistema escolar a partir de principios peda-
gbgicos e administrativos e ndo um plano vinculado a ob-
jetives, metas e recursos claramente estabelecidos, como
ocorreu na perspectiva integrada  ao planejamento sécio-
-econdémico.
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A idéia de plano de educagdo na perspectiva liberal,
ou seja, diretrizes para a educagdo, foi a tdnica da V Con-
feréncia Nacional de Educacao, realizada em Niterdi, em
dezembro de 1932, cujo objetivo principal, segundo Fer
nando Azevédo, era apreciar sugestSes de umapoliticaes
colar e de um plano de educagdo nacional para o antepro-
jeto da Constituicgo (Horta, 1982), a qual foi sancionada
em julho de 1934, pelo Presidente Vargas. Esta idéia de
plano relacionada a um conjunto de diretrizes deixou de
existir, no dizer de Horta (1982), quando da aprovacdo da
Constituiggo de 1946.

Por sua vez, a idéia de um plano no sentido de pla-
nejamento integrado ao planejamento econdmico e social
foi surgindo, gradativamente, consubstanciando-se com
base em um espfrito de nacional desenvolvimentismo, se-
gundo Daland, citado por Horta (1982),

Todavia, foi no perfodo 1956-1861 que a educagdo
apareceu pela primeira vez, no planejamento brasileiro
como meta setorial de um plano, comegando a tomar vul-
to a ligagdo entre educacio e desenvolvimento que evoluiu
dos estudos, das discussdes e dos trabalhos oriundos do
Instituto Superior de Estudos Brasileiros — ISEB, e orien-
tou a plataforma eleitoral de Juscelino Kubitscheck, cujas
diretrizes apresentadas em 1956, deram origem a um Pla-
no Nacional de Desenvolvimento Econdmico (Plano de
Metas).

Conforme salienta Horta, a educagdo que aparecia
como o 52 setor do referido Plano, tinha a fungdo especi-
fica de formar quadros técnicos necessérios ao crescimen-
to do pafs. Mas, para evitar reagdes categéricas dos educa-
dores 4 funcdo mencionada, afirmava-se, por outro lado,
que a educagdo para o desenvolvimento n&o seria exclusi-
vamente técnica, apresentando, também, objetivo ético e
contelido humanfstico. “A educacdo seria pré-condigdo
essencial para o desenvolvimento econdmico.” (1982).

Como estagio intermedidrio entre essas posices ex-
tremas, desenvolveu-se no ISEB a idéia de que a educagéo,
sem preceder ao desenvolvimento, deveria acompanhé-lo,
a fim de atuar como instrumento de difusdo de uma ideo-
logia do desenvolvimento nacional, necessaria ao progres-
so do pafs, ""despertando no educando novo modo de pen-
sar e de sentir a existéncia”, no dizer de Alvaro Pinto
(Horta, 1982).

Nas discussbes que conduziram a aprovacao da Lei
de Diretrizes & Bases da Educacgo Nacional (1861), entre
as posigdes mais radicais dos que condicionavam a estrutu-
ra educacional & estrutura econdmica e as mais liberais,
de cardter doutrinario, pelas quais se defendia a liberdade
do ensino e o direito da fam(lia e de grupos intermedidrios
para escolherem, livremente, os objetivos que norteariam
0 processo educacional, surgiram pasicBes mais cautelosas,
delegando ao Conselho Federal de Educagio, competéncia
para elaborar o Plano Nacional de Educagdo referente aos
fundos para os diversos graus de ensino,

Dentro deste contexto, as administragdes estaduais
sentiram-se estimuladas a elaborar planos estaduais de edu-
cagdo como ocorreu em Séo Paulo, no Governo Carvalho
Pinto, e na Bahia, durante a gestdo de Luiz Viana Filho.
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No caso especifico da Bahia, ao escolher Luiz Navar-
ro de Brito, um técnico e professor pertencente aos qua-
dros da Universidade Federal da Bahia e desvinculado da
politica partiddria, para ocupar a Secretaria de Educagéo e
Cultura, procurou o governador direcionar a educacdo no
sentido de atender aos verdadeiros objetivos educacionais,
ao contrario do que vinha ocorrendo nos governos ante-
riores, quando & secretaria era sempre dirigida por um po-
Iftico e orientada para atender, prioritariamente, aos in-
teresses do seu proprio partido.

Por essa razdo, a elaboragio e a implementagdo do
Plano Integral de Educagdo e Cultura do Estado da Bahia
pelo Governo de Luiz Viana Filho, reveste-se de grande
interesse pois representou, na época, uma mudanca total e
completa nas diretrizes polftico-administrativas governa-
mentais.

Numa anélise preliminar, poder-se-a inferir que o
Plano antes referido alinha-se na perspectiva do planeja-
mento educacional inserido no dmbito do planejamento
econdmico e social global, Isto porque, ndo somente apre-
senta no seu titulo a expressdo “Plano Integral”, como
ainda, e sobretudo, considerando-se o lema adotado pelo
Secretdrio Luiz Navarro de Brito que o idealizou e inspi-
rou, lema este que serviu de tftulo as vérias publicagBes es-
pecfficas da Secretaria de Educagdo e Cultura da Bahia
que antecederam, o Plano e que se apresentam referencia-
das na Bibliografia deste artigo: Educagdo é desenvolvi-
mento,

A andlise feita no presente trabalho justifica-se, ple-
namente, de um lado, pela relevdncia que o planejamento
educacional tem no ambito da educacdo, tendo em vista,
que, através deste planejamento as atividades a ela relacio-
nadas podem ser dimensionadas, tratadas e executadas de
Uma maneira consentdnea com as disponibilidades finan-
ceiras, com a realidade social e com as efetivas necessida-
des comunitarias.

Por outro lado, justifica-se também, considerando
que na década de cinglienta o planejamento experimentou
uma fase de incremento, a partir das idéias e dos trabalhos
dos denominados “estudiosos” do Instituto Superior de
Estudos Brasileiros — ISEB, que incentivaram o perfodo

desenvolvimentista do Governo Kubitscheck. Foi a partir
dai que surgiu, efetivamente, no Brasil, 0 planejamento
educacional cujos fundamentos origntaram e acenderam
os debates, no Congresso, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagido Nacional (1961) e a aprovagdo, pelo Conselho
Federal de Educacdo em 1962, do Plano Nacional de Edu-
cagdo, zlém da elaboragdo, em Sdo Paulo, do Plano de
Acédo do Governo Carvallo Pinto, neste mesmo ano. Toda-

via, implantado no Brasil, a partir de 1864, um novo regi-
me de governo com base no autoritarismo, apenas nesta
mesma década de sessenta o planejamento educacional
conseguiu manter-se em situagdo de relevo, incluvise com
a elaboracéio e implementacio do Plano Integral de Educa-
¢80 e Cultura da Bahia (1968-1970).

Nos anos setenta porém, tal planejamento comegou
a ser relegado por forca das proprias injungbes do poder
central, cada vez mais concentrador, tanto em termos de
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solugdes decisérias, quanto no de cdotagdes orcamentarias
e foi, praticamente, abolido uma vez que a problemética
da educacéo era toda ela, no Brasil, politicamente, orienta-
da no sentido da manutengdo e do fortalecimento, cada
vez maior, da situacdo entgo vigente. ‘Mas, com o advento
da redemocratizagdo do pafs,ressurge o planejamento edu-
cacional como peca importante na engrenagem da admi-
nistrac@o publica de tal sorte que, em alguns estados, pla-
nos educacionais foram elaborados e estdo sendo imple-
mentados, como acontece em Minas Gerais ou em Santa
Catarina.

Face ao gue foi mencionado no paragrafo anterior,
importante se faz que, nessa fase final dos anos oitenta,
se realize em seqiidncia ao.que aqui foi mencionado, em
estudo mais acurado, de maior profundidade sobre o as-
sunto em pauta, no pressuposto de que, a partir dos seus
resultados conclusivos, alguns dados possam ser coligados
para o estudo da historia da educagdo brasileira e alguns
subsfdios oferecidos para novos estudos que vierem a ser

objeto de elaboragdo.

Summary

The initial ideas in respect of educational planning
in Brazil appear in the Manifest of Pioneers of Brazilian
Education (1932).

Considered generally a complex activity, brazilian
educational planning presents three different versions in
relation to the meaning of the word plan.

The first of these has a liberal implication, as ex-
pressed in the Manifest of Pioneers; the second referrs to
educational planning intsgrated to the economic and to
the social, defended in the Conference of Interamerican
Education, third, which prevailed in the Law of Diretrizes
and Basis of National Education (1961), is connected to
the application of federal resources to education.

Considering the importance which educaﬁon&if
planning has for education in the sence that it can be ?'f'
mensioned, negotiated and executed in accordance with
financial disponability, social reality and community
necessity. Considering again, that although in the da_ecada
of the fifties the planning was greatly mcrementeq', in the
seventies, it began to decline in view of the cen tralized po-
litics of the federal government. Finally, considering t{wat
the actual re-democratization of the country, a new im:
pulse is being given to educational planning, jusnfyr{?g,
perfectly an analysis such as the above, and the suggesr:a_n
that three should be executed a more accurate study in
order to make available contributions not only to the his-
tory of brazilian education but also other studies which
may be executed,
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REALIZANDO PESQUISA EDUCACIONAL NA BAHIA:

ALGUMAS REFLEXOES PESSOAIS

Robert E. Verhine”

Nesse artigo, gostaria de expressar algumas reflexdes
pessoais sobre meu desempenho como pesquisador, a par-
tir de 1977, época em que cheguei a Salvador, como pro-
fessor visitante da Universidade Federal da Bahia. Duran-
te este periodo, participei de vérios estudos que podem ser
considerados “cientificos”. E, pois, sobre o processo de
construcdo do meu trabalho, os caminhos que tenho per-
corrido, as percepcbes dos meus erros e acertos, as revi-
ses e reformulagdes tanto a nivel teérico quanto metodo-
I6gico, que gostaria de compartilhar com o leitor, com a
esperanga de que esses “insights” sirvam, de alguma for-
ma, a pesquisa na area educacional.

Para comecar, deixe-me fazer uma breve revisao de
quatro estudos “cientificos” que realizei durante o tem-
po que estou na Bahia, uma vez que eles irdo subsidiar a
andlise a ser empreendida neste artigo. O primeiro, condu-
zido nos meados dos anos 70, investigou as escolas do
CNEC (Campanha Nacional de Escolas Comunitarias) em
cinco cidades do interior da Bahia. A intengdo original
desta pesquisa, era a de testar a hipotese de que 3 adapta-
cdo da escola & realidade em que se encontra inserida po-
deria ser intensificada através de seu financiamento local.
Conforme percebi, a CNEC fornecia um laboratério para
testar tal hipbtese porque suas escolas variavam substan-
cialmente em relagdo a extensdao dos fundos originarios
da comunidade. Por razdes as quais me referirei brevemen-
te, este estudo 'nunca chegou a completar-se conforme
foi originalmente planejado, devido a problemas metodo-
I6gicos relacionados a minha falta de familiaridade com
as nuances do ambiente educacional brasileiro. Os dados,
contudo, foram retrabalhados e o estudo foi publicado
como parte de um livro sobre alternativas de educacao es-
colar comunitaria (Davis, 1981).

O segundo estudo compara a relagdo existente entre
experiéncias edusacionais alternativas e a aquisicdo de em-
prego em industrias de Salvador. Utiliza uma linha de ana-
lise que desenvo!ve um modelo de equacao estrutural que
permite uma estimativa estatistica dos efeitos [direms_ e
indiretos) de um conjunto de varidveis independentes, in-
cluindo educagdo informal, ndo formal e formal, sobre a
obtencio de emprego. Isto &, se quem busca emprego real-

*professor da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal da
Bahia
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mente 0 consegue ou n3o. Seus resultados foram publica-
dos em vérios periédicos (Verhine e Lehmann, 1983;
Lehmann e Verhine, 1886).

O terceiro estudo é similar ao segundo, embora aqui
a variavel dependente seja a obtencdo de renda e status e
nao a aquisicio de emprego. Também, os informantes
eram empregados na industria e ndo desempregados procu-
rando emprego (Verhine, 1989).

Finalmente, coordenei um estudo financeiro pela
Secretaria de Educac@o da Bahia sobre as causas da evasao
e da repeténcia escolar. A pesquisa constou de duas partes:
um levantamento de dados envolvendo 11 municipios e
um estudo de caso focalizando quatro escolas em contex-
tos diferentes (Verhine e Pita de Melo, 1988).

Todos esses quatro estudos seguem os ditames do
rigor cientffico e t8m sido disseminados entre membros da
comunidade académica e, de alguma forma, por eles acei-
tos. Contudo, ao refletir sobre esses trabalhas, venho os
focalizando de uma maneira bem critica. Para explicitar
quais sd0 essas questOes, e, mais importante ainda, para
sumarizar o que tenho aprendido das minhas reflexdes
sobre essas experiéncias, considerarei tais estudos em
termos de: 1) formulacde do problema, 2) quadro ted-
rico, 3) conceitualizagdo e mensuragdo de varidveis,
4) amostregem, B) coleta de dados e 6) anélise de dados.

Formulacio do Problema: Todos os problemas fo-
ram elaborados antes do trabalho de campo e, em cada
caso, eles foram rigidamente mantidos, pelo menos, até
estagios avancados da anélise de dados. Tal rigidez, agora
percebo, nem sempre é apropriada. Essa constatacdo
torna-se especialmente evidente no estudo da CNEC on-
de, como j& mencionei, a pesquisa foi planejada para tes-
tar a hip6tese relativa ao efeito do financiamento local
scbre a escola. Logo no infcio, tornou-se claro que a rea-
lidade era diferente daquela que havia sido antecipada.
As escolas do CNEC que eram baseadas em fundos locais
representavam justo aquelas gue ndo haviam conseguido
assisténcia externa. Em outras palavras, eram as menos
dinamicas, sem lideranga, com pouco apoio politico das
autoridades locais e, como consegléncia, com guase
nenhum suporte econdmico para funcionar. Essas esco-
las eram as me.nos adaptadas ao contexto local, contra-
riando assim a minha hip6tese inicial. A dependéncia do
financiamento local era um sub-produto dessa falta de
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adaptabilidade e n3@o sua causa. Eu poderia ter ajustado
meu problema enquanto ainda no campo e ter continua-
do o estudo, focalizando a questdo da adaptabilidade,
mas, ao invés disso, apsguei-me &s questbes originais ri-
gidamente estabelecidas. Se eu tivesse sido flex(vel o bas-
tante para fazer os ajustamentos necessarios evidencia-
dos na fase de levantamento dos dados, meu produto fi-
nal teria sido de melhor qualidade.

Como j& mencionado, o problema desse estudo, bem
como 0s das outras investigacdes que foram sumarizadas,
foi definido fora do contexto pesquisado. Em trés casos, a
definicdo foi feita com base na literatura. No quarto caso,
gue tratou da evasdo e repeténcia, o problema foi coloca-
do pela SEC/Ba. Somando-se a descoberta da necessidade
de flexibilidade para ajustar a dindamica do problema e si-
tuacoes especificas enquanto a coleta e a andlise dos dados
progridem, aprendi também que os problemas externa-
mente definidos sdo freqlientemente inadequados. Um
exemplo disso é a preocupagdo com a repeténcia escolar
no estudo da SEC/Ba. Ficou evidenciado que, em algumas
areas rurais isoladas, a repeténcia ndo constituiu um pro-
blema. De fato, o fendbmeno tecnicamente existe, porém,
no contexto das escolas multiseriadas, onde a diferencia-
¢ao de séries ndo é muito distinta, a repeténcia é algumas
vezes vista pela comunidade como retengéo. O fato de que
a crianga permanece na escola (seja como repetente ou
ndo) é considerado positivo e ndo negativo. Um contato
anterior mais intimo com o contexto do estudo poderia
ter me capacitado para definir mais apropriadamente o
problema, sem deixar de lado a questdo mais geral das cau-
sas do fracasso escolar.

Gostaria de ressaltar que, ao enfatizar a necessidade
de maior flexibilidade e maior relevdncia no contetdo do
problema, rido estou sugerindo que o pesquisador v4 para
0 campo sem nenhuma idéia do que pretende fazer. Em
minha opinido, ele necessita de temas claramente defi-
nidos e de um conjunto de questBes gerais. Contudo,
sub-questBes mais espec(ficas devem estar abertas ao ajus-
tamento e adaptagdo enquanto a pesquisa progride.

Quadro Teérico: A principal questdo aqui colocada
estd ligada aquela j4 mencionada quando focalizei a perti-
néncia do problema. Qs fundamentos tedricos sdo geral-
mente desenvolvidos antes do trabalho de campo e nem
sempre sdo diretamente relevantes ao contexto do estudo.
Muitas vezes sio importados de uma outra realidade, e,
comumente, representam o pensamento de grupos ou so-
ciedades dominantes. Por exemplo, meu raciocfnio para o
financiamento local das escolas foi baseedo numa interpre-
tacdo idealizada da experiéncia norte-americana. Ndo fo-
ram antecipadas as implicagBes dos prop6sitos para as co-
munidades brasileiras locais, onde o poder polftico tende a
ser centralizado, a corrupgéo é freqlientemente flagrante,
a profissionalizagdo da educagdo estd ainda em seus esté-
gios nascentes e onde ndo hi precedentes histéricos dessa

forma de financiamento, Em outros termos, o financia-
mento local em certos contextos brasileiros pode represen-
tar meios de fortalecimento dos interesses das elites locais,
sendo esses inimigos do bem-estar da populagdo como um
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todo.

Meus estudos sobre aquisicao de emprego, renda e
status do trabalhador, foram também derivados de orienta-
cbes ndo contextualizadas, importadas. Esses trabalhos ba-
searam-se em estudos sobre mobilidade ocupacional reali-
zados nos Estados Unidos e na Europa e, como tal, falha-
ram ao nao considerar de forma adequada a realidade po-
Iftica e estrutural da produgdo capitalista. E claro que
perspectivas tebricas com énfase no conflito e na luta de
classe existem fora do Brasil, mas suas implicagGes para
uma compreensdo da relagdo trabalho/educagio nio se
tornaram claras até que, como pesquisador, fui absorven-
do as interpretagOes brasileiras dessas realidades, apos al-
gum tempo de experiéncia na érea.

Neste sentido, a meu ver, o tempo necessério para
tal compreensdo poderia ter sido menor, se minha aborda-
gem tedrica ndo fosse tdo tradicionalmente positivista. Ca-
so ndo tivesse adotado uma abordagem teérico-metodolﬁgi-
ca com énfase na manutencdo da distdncia — na busca da
objetividade — entre pesquisador e objeto pesquisado, ey po-
deria ter sido capaz de, mais rapidamente, adaptar e cons-
truir minha orientagdo tebrica tendo em vista as circuns-
tancias locais. Agora, acredito que o desenvolvimento de
um quadro tebrico apropriado e a formulagdo de um pro-
blema adequado demandam um envolvimento profundo
com o contexto a ser estudado.

Conceitualizagio e Mensuragiio de Varidveis: Os signi-
ficados diferem de uma cultura (ou sub-cultura) para ou.
tra. A literatura esta repleta de exemplos de visdes restri.
tas e de preconceitos culturais nas defini¢Oes de variaveis
escolhidas para pesquisa. Assim, um conhecimento de sig-
nificados dentro das situactes de um determinado estudo
é uma pré-condigdo necessdria para tais definicGes. Tam.
bém as definigOes e mensuracOes devem ser suficientemen-
te flexfveis para permitir ajustamentos durante o curso de
pesquisa, a medida que compreensdes mais profundas sio
adquiridas.

Alguns problemas relativos a conceitualizacio e
mensuraggo de variéveis sdo evidentes em minha propria
pesquisa. Um exemplo diz respeito ao desenvolvimento
de uma escala de status para a pesquisa sobre evasdo e re-
peténcia, Nesse caso, tomei o cuidado de usar como refe-
rencial um instrumento construfdo no Brasil e, entdo, fiz
alguns refinamentos envolvendo um “‘painel” de “experts"
no assuntoc. Ainda assim, percebo agora que a escala nio
foi adequada. O instrumento original foi desenvolvido em
S&o Paulo nos anos 60. O painel de “experts” foi consti-
tuldo de profissionais da classe média urbana (professores
universitarios 2 funciondrios do governo). Conseqliente-
mente, essa escala ndo foi apropriada para alguns aspectos
da pesquisa. C trabalho de campo, por exemplo, revelou
que o “status” de professor da escola priméria varia subs-
tancialmente de lugar para lugar. Esse fato tornou-se evi-
dente quando se inierrogou a pais e criangas sobre o que
essas Gltimas gostariam de ser quando se tornassem adul-
tos. Na zona rural o desejo de ser "professor’ era maior
do que nas cidades, mesmo quando se sabe que é na cida-
de que o professor tem uma qualificagdo mais formal e
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recebe um pagamento mais elevado.

A idéia de uma escola adaptada foi um outro concei-
10 que descobri ter significado diferente em contextos di-
ferentes. Uma escola adaptada foi geralmente interpretada
pelas pessoas do estudo como “relevante'’, e o que era
considerado como relevante pelas pessoas de uma locali-
dade nem sempre correspondia ao ponto de vista de pes-
soas de outra. No contexto da capital, onde se percebe
que as oportunidades de mobilidade estdo presentes, con-
siderou-se que uma escola adaptada era aquela que estava
relacionada com as demandas locais do mercado de traba-
Iho. Por outro lado, no contexto do interior, onde as es-
tl‘thUraS de oportunidades 530 vistas como muito mais res-
tritas, foi considerada uma escola adaptada aquela que
conferia um status social via manutengdo de um curriculo
tradicional, ou que fornecia um canal de safda da comuni-
dade local para outra mais urbana. Eu, infelizmente obser-
vei adaptabilidade apenas nos termos da primeira interpre-
tacdo. Minha conceitualizag8o foi “inapropriada’ precisa-
mente naquelas comunidades onde eu havia suposto que a
adaptagdo era mais desejada.

Poderia listar muito mais exemplos. No entanto, o
ponto a ser salientado ¢ o de que a conceitualizacao e a
operacionalizagdo de varidveis exigem uma compreensao
clara tanto do esquema te6rico e analftico da pesquisa
guanto do contexto socio-cultural, na qual ela estd inseri-
da. Assim, sugere-se que as mensuragdes especificas devam
ser feitas somente quando houver um certo grau de envol-
vimento com as realidades estudadas:

Amostragem: Em todos os meus gstudos tenho
tentado usar técnicas de amostragem cientificamente
aceitiveis. Baseado em minhas experiéncias, conclui que
nessas e em outras pesquisas,hd uma tendéncia de enfati-
zar em demasia a amostragem. A falta de parametros para
a populacdo e o fato de se contar com fontes secunddrias
nao confiaveis, fazem com que mesmo & amostra mais
cuidadosamente planejada tenha dubia qualidade. Tam-
bém, o tempo gasto em tais procedimentos é freqlente-
mente desfavoravel & pesquisa porque resulta em amostras
grandes demais para permitir uma investigaggo em pro-
fundidade. Por exemplo, a férmula convencional para
calcular o tamanho de uma amostra resulta em cerca de
400 casos (isto pode ser reduzido via estratificagao, mas
ainda assim & dificil conseguir um ntmero abaixo de 300)
(ver Richardson, 1985). No caso do estudo sobre evasao e
repeténcia, a amostra na etapa “survey” foi tdo grande
que, nas entrevistas, as observagdes tornaram-se muito su-
perficiais para gerar compreensdes significativas. Somente
na sequnda fase da pesquisa, quando foi realizado um estu-
do de caso envolvendo apenas quatro escolas, foi possivel
focalizar em profundidade e contextualizar o trabalho.
Em resumo, a met ver, na maioria das pesquisas na drea
de educagac, uma amostra selecionada de forma rigorosa-
mente cientifica deveria ser uma preocupagao secunddria,
e, de fato, constatei que uma énfase muito grande nos pro-
cedimentos de amostragem pode até prejudicar a qualida-
de do produto final.
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Coleta de Dados: Todos os estudos j& mencionados
se apoiaram em entrevistas estruturadas como principal
meio de coletar informagdes. Minha experiéncia sugere
que essa pratica comporta severas limitagGes. O estudo so-
bre evasdo-repeténcia foi particularmente instrutivo a esse
respeito porque, como ja foi dito, inicialmente foi realiza-
do um “survey” e, como segundo passo, desenvalvido um
estudo de caso em profundidade. Nas entrevistas do "'sur-
vey'' foram feitas perguntas ao professor ligadas as suas pré-
ticas de planejamento e recuperagdo. Através dos estudos
de caso, descobri que as respostas do survey a essas ques-
tdes nio eram realmente comparaveis, desde que n&o ha-
via consenso sobre o significado de “’planejamento” e “re-
cuperacdo”. Similarmente, no survey foram formuladas
aos pais uma série de questdes para obter uma idéia de
suas atitudes em relagdo a qualidade da escola de seus fi-
Ihos. As respostas indicavam uma visio muito positiva.
Os estudos de caso, contudo, reveleram que a maioria dos
pais tem profundos sentimentos de reserva sobre a escola,
e, em particular, sobre os professores envolvidos. Tais ob-
servagOes 5O se tornaram aparentes depois de uma intera-
¢do informal intensa entre pais e pesquisadores. E claro
que algumas dessas limitacbes das entrevistas estruturadas
podem ser eliminadas através de um trabalho piloto efeti-
vo e de pré-testagem. Assim, eu ndo estou sugerindo gue
tal técnica deva ser necessariamente abandonada. 0 que
estou propondo é o emprego de uma variedade de técnicas
— uma abordagem conhecida como triangulagdo — € em
particular, chamando a atencio para a importancia do uso
da observagdo participante e da entrevista n&o estruturada
em algumas fases da colsta de dados.

Anélise de Dados: Meus estudos sobre educagdo 2 O
mercado de trabalho séo de natureza quantitativa. Meu es-
tudo da CNEC foi essencialmente qualitativo, mas foi con->
clufdo em um periodo em que conhecia muito pouco o
bre esta forma de anélise. A pesquisa sobre evasdo e repe-
téncia foi também mais qualitativa do que quantitativa, €
nesse caso, foi utilizada a anélise de contetdo em um nf-
vel razoavelmente avancado. O uso, ac mesmo tempo, de
abordagens qualitativas e quantitativas parece apropriado,
especialmente & luz das recomendagBes ja feitas, relativas
a triangulagdo. O que necessita ser enfatizado, entretanto,
¢ a importancia de perceber a andlise como um processo
contfnuo que comegca desde & primeira entrada no campo.
Conforme j4 colocado, o investigador deve ser capaz de es-
pecificar questSes, formular hipoteses e definir conceitos
enquanto mergulha noscontextosa serem estudados. Es-
sas atividades exigem uma compreensdo sistematizada, e
tal compreensdo se origina da anélise de dados. Assim, 0s
processos de coleta e anslise de dados devem estar intima-
mente interligados. A prética tradicional de realizar a ané-
lise somente apds os dados terem sido coletados nao €
consistente com a prépria dindmica da pesquisa social.
Neste sentido, é importante que o pesquisador em educa-
¢do ndo dicotomize o quantitativo e qualitativo. Ele deve
percebé-los como aspectos presentes em qualquer fend-
meno analisado, ainda que, em determinados momentos
seja dada mais énfase a um do que a outro.
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Imagino que o lertor j4 percepeu que tenno cami-
nhado no sentido de reconhecer o valor daqueles métodos
de pesquisa denominados de qualitativos, etnograficos ou
antropoldgicos. De fato, ao ler a mais recente literatura
sobre métodos qualitativos/etnograficos vai encontrar de
forma articulada, todas as implicagdes existentes dessa
andlise critica que faco do meu préprio trabalho. Tal lite-
ratura enfatiza.a importancia de estender o tempo do tra-
balho de campo, da observacio e da participagdo, assim
como, da proximidade entre pesquisador e objeto pesqui-
s;ido. Seu foco é micro, dando prioridade a contextualiza-
cao de rea!liuades especfficas. Tende também a ver o fend-
meno social como algo mais espec(fico e multidimensio-
;:l do que replicavel, generalizavel e claramente definido.
tatgi::d‘o Bogdon e 'I?ayior' (!975}, operar de forma quali-

: € tentar reduzir a distancia entre os sujeitos e o pes-
quisador, entre teoria e dados, entre contexto e agao.

forcaDrzsesa T(_‘l'fﬂa, 0 pesquisador em educagdo deve es-
para incorporar em sua metodologia aspectos da
abordagem qualitativa. Esses aspectos incluem elaboragdo
do Problama de forma dindmica e flex(vel, construgédo in-
dutiva do quadro te6rico, preferéncia por estudos de caso
em vez de amostras representativas, uso de dados oriundos
de um conjunto de técnicas, criacdo de categorias de ané-

lise enguanto parte go processo de anélise, integragdo
da analnse' de dados com a coleta de dados, uso de equipes
de pesquisa como meio de maximizar a variedade de ob-
servagBes e interpretagdes e inclusdo de sujeitos da pesqui-

sa como parte do processo de validagdo (Dobbert, 1982;
Ludke e Andre, 1986).

¥ N3o estou sugerindo, contudo, que todo pesquisador
éva se tornar um antrop6logo. Priori (1975), um im-

el e B
Sl rigo:—;twgs podem ser utrh;ados ::Ientrr.: de uma
e %a e anéhlse econdmica. Ndo hé razao pa-
adotar umg C:’_!a_dor.' socidlogo ou educélogo ndo possa
2t Contribuicae‘sa-o S_Irj'ula‘r. Também n3o estou negando
tas, embora p;:‘in'ﬁc?“”as dos pesquisadores positivis-
preocupactes tar:mada impartancia de se considerar as
ficados simbolicos Os fenomenologistas (isto é, signi-
neo-marxistas {isto'é epresentacGes, etc.) gquanto dos
s0s de poder » CoNntextualizacdo histérica, proces-

e conflito, etc.). Mas, a despeito das eviden-
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tes limitacBes do positivismo, ainag considero valida sua
énfase em fatos e causas, no empiricismo, no rigor cien-
tifico em nome da objetividade e na busca de tendéncias
que possam ser generalizéveis. Parece-me, entretanto,
que cada um desses itens poderia ser enriquecido pela
utilizacio de aspectos teéricos e metodolégicos da abor-
dagem qualitativa. O préprio confronto implicito na
adogio de enfoques alternativos deve gerar novas com-
preensdes, novas interpretagdes da realidade social.
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OS INTUITOS DE UMA CARTA

José Newton Alves de Sousa*

Uma vivéncia de muitos anos — Até aos 19 anos, vi-
vi e estudei numa cidade !, onde os grémios literdrios eram
numerosos e atuantes. Havia, mesmo, uma tradigdo gre-
mista, viva e prospera, naquela urbe sulcearense.

No Semirdrio S. José, o Grémio Sete de Setembro;
no Ginasio do Crato, primeiramente, o Grémio 3 de Maio
e, ja na segunda metade da década de trinta, o Centro Tris-
tdo de Athayde, de que cheguei a ser presidente; na Asso-
ciagao Comercial do Crato, o Grémio Literdrio e Civico
José de Alencar; no Colégio Santa Teresa, a Hora Pedagé-
gica Everardo Backheuserz. funcionando junto a Livraria
Comercial, a Associagdo Cratense Pré-Cultura, cujos fun-
dadores, em julho de 1988, |he festejaram o cinglientena-
rio®; em sede localizada na Praca Siqueira Campos, a Sec-
¢do cratense do Centro Estudantil Cearense®

Em 1941, aluno do 5° ano ginasial, cujo término
me asseguraria 0 pomposo titulo de Bacharel em Ciéncias
e Letras, como de regra no tempo, participei em Fortale-
za, com alguns colegas. do Primeiro Congresso Cearense
de Estutlantes Centristas, certame em que aprésentei um
trabalho sobre o papel dos Jesuitas na formagéo da nacio-
nalidade brasileira.

Em tempos mais recuados, funcionara, também em
Crato, um sodalfcio denominado “Romeiros do Porvir”,
a gue pertenceu o Prof. Anténio Martins Filho, Membro
Correspondente da Academia Baiana de Educagdo, e pri-
meiro Reitor da Universidade Federal do Ceard, o qual,
ainda hoje, e reiteradamente, proclama quanto fora util
a sua formacdo cultural aquela remota e singular agre-
miacdo interiora.

Vindo para Salvador, em 1942, trazia comigo es-
sa vivéncia gremista, o que me levaria a estimular, em
minhas aulas de Portugués e Literatura, o gosto das Le-
tras e das associacOes literarias.

Reunindo alguns idealistas, professores e alunos,
propus a fundagfo do Centro Cultural Jackson de Fi-
gueiredo, que teve marcante desempenho, ao lado do
Centro Cultural Teodoro Sampaio, fundado pelo Prof.
Antenor, e da Academia dos Faiscadores e Ensaistas das
Letras (AFEL), fundada pelo Prof. Sécrates Marback.

Infelizmente, tais escolas de iniciagdo cultural e
de civisco praticamente inexistem hoje, com aquelas
caracteristicas, aquele idealismo e aquela combativida-
de associativa de antes.

Por outra parte, o ensino de Literatura Portugue-
sa e de Literatura Brasileira, despertou-me especial inte-
resse pelas Academias e Arcédias, que tiveram o seu lugar
ao sol na hist6ria de nossas Letras.

*professor da Faculdade de Filosofia da Universidade Federal da
Bahia
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No campo religioso, vivera eu também agradavel e
proveitosa .experiéncia, ainda em Crato, quando tive o
ensejo .de fundar, em 1951, ano que fiquei na terra natal,
o Centro Mariano de Cultura, que periodicamente promo-
via conferéncias sobre temas diversos, dentro dos ideais
que o inspiraram.

O periodo de 1960 a 1971, vivi-o em Crato, a cuja
Faculdade de Filosofia, que me coube dirigir, propus, fe-
lizmente com éxito, a criagdo de alguns centros de Cul-
tura: o Centro de Estudos Portugueses, o Centro de Cul-
tura Hispdnica, o Centro de Estudos Norte-Americanos.

De novo em Salvador (julho de 1971) e decorridos
os primeiros semestres, ocorreu-me a idéia de sugerir ao
dindmico e saudoso Mons. Manoel de Aquino Barbosa, do
Instituto Geografico e Histérico da Bahia e da Academia
de Letras da Bahia, a fundaggo, com sede na Basilica N.
S. da Conceicdo da Praia, te uma Academia Concepcionis-
ta de Letras, que ndo chegou a concretizar-se. A iniciativa
seria para marcar 0 “Ano da Padroeira’ '(N. S. da Concei-
¢do da Praia) que entdo se comemorava®.

Em setembro de 1972, assinei, com o Revmo. Pe.
José Manuel Ruiz Sénchez, S. J., uma proclamacioé ob-
jetivando fundar uma Academia de Letras e Artes em |ou-
vor de Nossa Senhora’. Daf, a “Mater Salvatoris”® insta-
lada no dia 18 de junho de 1976°

Academia Baiana de Educagéo

Sentia falta, porém de outra entidade, que fosse de
elevado nfvel, funcionando na 4rea da Educagdo, e ndo
coincidindo, em sua natureza especifica, com Escolas,
Faculdades ou Institutos de Educag&o.

Tomei, nessa altura, a deliberagdo de enderecar ao
Prof. Raymundo Nonato de Almeida Gouveia a carta que
abaixo vai transcrita:

Salvador, 11 de junho de 1978.

Prezado e ilustre colega professor
Raymundo Nonato de Almeida Gouveia:

Temos tido oportunidade, ultimamente, de tro-
car [déias sobre desagraddveis problemas que se vém
avolumando no universo educacional brasileiro.

Ambos lamentamos, mais de uma vez, doutrinas
em voga e atitudes em prética, de que discordamos
ou a que fazemos restrices, como educadores que
temos procurado ser.

De minha parte, sempre considerei o prezado co-
lega realmente modelar na competéncia e na com-
postura docente que o caracterizam.
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Per oste motivo, julgo oportuno consultd-lo sobre
a conveniéncia e oportunidade de ser fundada, nesta
Capita!, a Academia Baiana de Educadores, cujos
obietivos, entre outros, seriam:

&l contribuir para o fortalecimento do ideal pedagd-
aico, d luz da Ciéncia e da Fé;

b) reverenciar a memdria de educadores que se dis-
tinguiram por suas virtudes profissionais, por sua
vida e por suas obras;

¢) unir educadores atuais, desejosos de manter o
maaistério em alto nivel de qualidade profissio-
nal e educacional.

iemos, na Bahia, gracas a Deus, pessoas em
condicGes de formar um tal sodalicio

£ o professor Raymundo Nonato de Almeida
Gouveia, ¢, em meu entender, 0 nome capaz de aglu-
tind-los. Seriam pessoas, obviamente, experimenta-
das no magistério, com obras publicadas, ou que, pe-
/o menos, tivessem uma atuacdo educacional sufici-
ente para justificar-thes um lugar na entidade.

Aceite, meu caro Presidente (é este o carqo que,
na futura Academia, 3 justa lhe caberd) esta “provo-
cacac”™ emiga que formulo com simplicidade, mas
com muita confianca.

Cordialmente,

José Newton Alves de Sousa

O Professor Raymundo Gouveia, médico, humanis
1a, poets, e esciitor professor de largo tirocfcio e inegavel
compeiencia, membro de vérias entidades culturais, afigu-
rousse-me  a pessoa talhada para convocar educadores,
aqu nascidos ou residentes. que de boa mente acolhessem
a idéia d.,a funda(_;ao de uma Academia dessa natureza.
caa U:t;“n . stricto se.nsu, de gmgencias que envol-
= hnuvn'isesd Ormais de nivel superior, posto que a estes

Duves @ reconhecer a devida importancia.

. _Imaginava Para a Academia, como esta carta suge-
€, tres principais objetivos, que a seguir comentarei

a) Cur?tnbuir para o fortalecimento do ideal peda-
' gf:g_:m a luz da Ciéncia e da Fé — O ideal ¢ inspi-

ragao, é impulso teleolégico No magistério, &
luz E‘ forga, garantia de perseveranca e perena'in-
centivo ao desenvolvimento dos educadores, dos
educandos e da Educacio. Sem ele, ficamos no
imabilismo sem horizonte, no pragmatismo me-
ramente reivindicatério. O ideal & energia interior
a comandar as a¢bes, a superar obstaculos, a fazer
galgar patamares de ascensio. Sem ele, o quoti-

diano é insipido, oneroso e aborrecido, e os de-
vares emperrantas e custosos.

Magistério sem ideal semelha um dia sem sol, uma
vida sem sentido,

E quando o educador o descobre e o alimenta, sem
perder o senso de realidade, encontra suficiente razio para
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njo esmorecer nem desistir em seu dignificante itinerdrio
profissional.

Se a consciéncia dele é aclarada pela Ciéncia e pela
Fé, entdo se redupiica sua propria capacidade de mativar
-se e de ir e fazer avante, apesar das adversidades, incom-
preensdes e outros obstaculos.

b) Reverenciar a memoria de educadores que se
distinguiram por suas virtudes profissionais, por
sua vida e por suas obras.

Reverenciar a meméria — Registram o0s 1éXicos
gue reveranciar é tratar com reveréncia, venerar, honrar,
adorar Também pode significar: fazer reveréncia; saudar
ou cumprimentar respeitosamente; obedecer, acatar

Ora, meu intuito, ante a dimensdo semantica do
termo reverenciar, excluia qualquer impropriedade ou
exagero, pois o sentido basico e essencial era o de respei
tar, resgatar e validamente homenagear a memoria de
educadores merecedores deste nome. H& vidas inco
lores e medfocres. Também no magistério isto infeliz
mente acontece. Mas, sobrenondo-se a ‘180 apagacia e vil
tristeza”’, existiram no magistério, (como afortunada:
mente ainda existem), vidas que se impuseram pelo re-
levo de seus atos e de seus méritos, pela coeréncia entre
os ideais e a pratica, pela exemplaridade retilinea e sem
desdoiro. Educadores de todos os nfveis, as vezes sem
l4ureas nem diplomas, mas que foram presencas dindm
cas, formadoras e transformadoras, consagrando-se plena-
mente & sublime causa a que foram chamados. Formaram
geragbes e geragOes de mogos, com a mesma chama inte-
rior a crepitar-lhes na alma idealista e realizadora Mere.
cem ser lembrados pelo que foram, pelo que inspiraram
pelo que deixaram de bom e de belo, no exercicio da
profissdo.

Educadores que se distinguiram por suas virtudas
profissionais, por suasvidase por suas obras — o1, educa-
dores vivendo o magistério em qualquer grau, entesouran-
do méritos que jamais deviam cair em esquecimento. Edu-
cadores de apenas o Curso Normal (o benemérito Curso
Normal de um ontem ainda tdo recente). Educadores gra-
duados ou pbs-graduados, aue fizeram do educar, mais do
gue um meio de vida, um devotamente oblativo.

Quantas dessas vidas continuam olvidadas, injusta-
mente olvidadas, quando o recordd-las, reverentemente,
seria, além de um ato de justica, um estfmulo ao reencon
tro dos de agora com altissimos padrdes da dignidade do-
cente, de um passado grandemente honroso para a Bahiae
o Brasil.

¢) Unir educadores atuais, desejosos de manter o

magistério em alto nivel de qualidade profissio-
nal e educacional — Unir agremiativamente,
numa Academia especffica, agueles que mani-
festassem o efetivo desejo de manter 0 magisté-
rio em condicdes de, ao mesmo tempo, dignifi-
car a profisséo e a Educagéo.

E tais educadores sio numerosos nesta culta e nobre
Cidade do Salvador. Muitos educadores desse porte, com
propositos desse calibre. Uni-los institucionalmente numa
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.Afkcademia. Academia capaz de dar realidade e sentido aos
itens a e b, acirna.

Seriam convocados pelo grupo fundador, sob o co-
mando do eminente Prof. Raymundo Nonato de Almeida
GOI_.Jveia. Trocar-se-iam idéias, aplainar-se-iam terrenos,
abrir-se-iam caminhos, concretizar-se-ia, enfim, a idéia.

O Prof. Raymundo Gouveia, ao receber minha car-
ta, leu-a, medijou-a e aguardou ocasido oportuna para
dar-me uma resposta concreta.

Mais de uma vez, em encontros fortuitos, dizia-me
de como a idéia Jhe amadurecia no espirito, e de como ia
tomando corpo, 8 medida que a irradiava entre colegas,
a partir do sobrinho, o combativo Prof. Hermano José de
Almeida Gouveia, de assinalados servigos & causa da Edu-
cacdo e das Letras na Bahia'®.

Um dia fez-me a comunicacdo que eu, sem pressa,
aguardava. A Academia ia sair. E saiu, ndo como Acade-
mia Baiana de Educadores, mas como Academia Baiana
de Educacdo, o que ndo modificava, substancialmente, a

idéia inicial. Deu-se a fundagdo a 9 de setembro de 108311,

Soba presidéncia do Prof. Raymundo Gouveia, a Acade-
Mia viveu os primeiros quatro anos. Os quatro seguintes,
sob a do Prof. Hermano.

Assume-lhe, agora, a presidéncia, o Prof. Edivaldo
Machado Boaventura.

O ontem idealista e heréico veio desaguar num ho-
|e incontestavelmente promissor.

Nenhum de nés, que a integramos, tem o direito de
omitir-se.

Todos nés obrigamos a fortalecer, prestigiar, fazer
duradoura a Academia Baiana de Educagéo.

Nela, os gue |he patrocinam as Cadeiras, ou os gue
tiveram seus nomes lembrados para Socios, 0s que nela
ndo figuram como Patronos nem Membros, mas viveram
uma vida de magnitude educacional, serao ali recordados
e reverenciados.

Agora e sempre.

Notas Explicativas:

01 A cidade do Crato, sul do Ceard, é um centro de cul-
tura, que ja teve, circulando no mesmo perfodo,
snada menos do que seis revistas. “|taytera’’ (Or-
gdo do Instituto Cultural do Cariri}. “Voz de San-
ta Teresa” (6rgio da Congregacdo das Firmas de
Santa Teresa), “Hy, hy-té” (6rgdo da Faculdade de
Filosofia do Crato), “plenitutde’’ (6rgdo do Centro
Pedagbgico Medianeira), “Revista de Poesia” (or-
gdo do Clube Caririense de Poesia) e “'IC-Revista”,
depois “Regido”, (fundada e dirigida por Oswaldo
Alves de Sousa).

02. Everardo Backheuser era, de fato, uma presenca nos
meios educacionais cratenses, traduzida em livros e
artigos.

O Gurso Normal do Colégio Santa Teresa de Jesus
o homenageou, dando-lhe o nome & Hora pedagd-
gica, de brilhantes realizagdes. "Técnica de Pedago-
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gia Moderna”, de 1936, teve, ali, largo uso e gran-
de repercussao; foi, verdadeiramente, um manual
de base a inspirar professores e normalistas. Arti-
gos de Backheuser, publicados em revista catolica
especializada em educacdo, eram lidos e comenta-
dos com entusiasmo. Lembro-me que, durante
uma aula de Ffsica ou de Histéria Natural, o pro-
fessor (Pe. Antdnio Feitosa) nos leu e comentou
um artigo de Everardo Backheuser, para nos mos-
trar como procedia um bom cientista.

03. A Associagdo Cratense Pr6-Cultura era uma interes-
sante agremiagdo estudantil, que funcionava nos
fundos da Livraria Comercial, sob a lideranca de
Lufs de Carvalho Maia, nosso prezado colega e
livreiro por vocagdo. Em Fortaleza, anos depois,
fundou a Livraria Renascenca, ponto de encon-
tro de intelectuais da propria terra e doutras
partes.

Cada membro da A.C.P.C. tinha um Patrono vi-
vo, escritor ou poeta, de quem, ndo raro, rece:
bia publicagbes. Meu patrono era Alceu I‘J\moro-
so Lima, Tristio de Athayde, que me enviou um
exemplar de “Elementos de Acao Catblica”’, Edi-
tora ABC, Rio de Janeiro. O livro, qué conservo
com muito carinho, é autografado e traz @ data
de novembro de 1937.

Os membros da A.C.P.C., também mandavam
cartas a outros escritores ou poetas, além do P_a-
trono, Assim é que, de minha parte, seguiu mis-
siva para Luiz da Camara Cascudo e Mario de
Andrade. Do primeiro recebi um exemplar de
“Viajando o Sertio” e do segundo, uma longa
carta, cuja perda haverei sempre de lamentar.

04, Nessas agremiagBes, ndo apenas os temas tipica-
mente literirios eram tratados, entre declama-
cdes e, por vezes, cantos, mas, nao raro, temas
da atualidade religiosa, filosofica, politica, so-
ciolbgica, iniciando os jovens na arte de falar em
publico e incentivando-os ao associativismo, ao
estudo de assuntos de relevo cultural, etc.

05. A sugestdo foi através de carta que vem publicada,
nas paginas 101 e 102 do vol. IV da “Colegao
Conceicd@o da Praia” — 1975.

06. Esta proclamagdo vem estampada no “Documenta-
rio n® 1”, da Academia, 1988.

07. A denominagdo “Academia de Letras e Artes em lou-
vor de Nossa Senhora” foi sugerida pelo confrade
Jodo Fernandes da Cunha.

08. O Revdmo. Pe. José Manuel R. Séanchez, S. J. que,
por modéstia, ndo quis figurar entre os Membros
Fundadores, sugeriu a denominagdo adotada: Aca-
demia de Letras e Artes “Mater Salvatoris”’.

09. Com as seguintes palavras, o Desembargador Anténio
Carlos Souto iniciou seu discurso de posse, profe-
rido na solene sessdo de instalagdo, sob a presidén-
cia do Eminentissimo Senhor Cardeal Dom Avelar
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Brand3o Vilela, de saudosa meméria, sessao que
foi realizada no auditério do Instituto Feminino
da Bahia, em 18 de junho de 1976:
“Com sincero desvanecimento, presido, nesta
hora, a solene instalagdo da Academia de Letras e
Artes “iMater Salvatoris”, entidade cultural, cuja
mira € reavivar a personalidade da excelsa M3e de
Deus no campo das boas letras e da arte sadia”.

O Senhor Cardeal Brand3o Vilela foi o Primeiro Pre-
sidente de Honra da Academia; a ele sucede o atual
Arcebispo de Sdo Salvador da Bahia e Primaz do
Brasil, S. Eminéncia Dom Frei Lucas Moreira Ne-
ves, 0. P

10 Segundo o Prof. Hermano José Gouveia Neto, outros
professores, ele inclusive, tiveram idéia semelhante.

11 Foi a Academia Baiana de Educagdo fundada em
09/09/1983. data em que se cCOmemorou mais um
aniversario de nascimento de Abflio César Borges,
o Barao de Macatbas.

Summary:

Contributing to the history of the Baian Education
Academy, the author makes a retrospective of his associa-
tive life since the secondary school at Crato, state of Ceard,
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where there was a vigorous partneship tradition related to
some manifestations in wich he had participed.

After receiving his Bachelor’s in Sciences and Lite-
rature he continued unked to those maviment ane sugges-
ted in 1975 the foundation of the Concepcionist Acade-
my of Literature seated at Church of Nossa Senhora da
Conceicao da Praia. Howerer, at that time such a project
was not concretized.

Later on this idea became reality with the appearen-
ce of the Literatureand Arts’ Academy “Mater Salvatoris”,
installed in 18/07/1976.

In 1978, the author sent a letter to Prof. Ra ymundo
Nonato de Almeida Gouveia, proposing the foundation of
an academy that could agregate educators born or living in
Bahia with the following aims: a) to contribute to the
strengthening of pedagogical ideal in the light of Science
and Faith; b) to revere the memory of the educators who
distinguished themselves by their professional virtues,
their lives and their work; c) bring together the present
educators desirous to keep the professorship in a high
level of professional and educational quali ty.

The author analises the three above aims and
schows how the Professor Raymundo Nonato de Almeida
Gouveia proceded to gather a group of educators to found
the Baian Education Academy, for whose strengthening
and continuity all his members are convoked,
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DISCURSO DE POSSE NA ACADEMIA BAIANA DE EDUCACAGC

Léda Jesuino dos Santos™

MNeste momento que se configura nesta mindscula
particula de tempo subtrafda ao infinito e dentro dssse
imenso espago que é o universo, por nimia gentileza vos-
sa e compreensiva generosidade, encontramo-nos entre
vés. E o estar entre v6s estimula-nos a ser como vos.

Vs, os académicos que aqui fazem florescer o ines-
timavel potencial bio-psico-socio-espiritual que guardado
cuidadosamente, como o vinho na adega, amadureceu e
foi transmutado. Os conhecimentos e as potencialidades
de cada um de vOs em particular e de todos em geral, por
certo que em sabedoria se consubstanciaram e nesta aca-
demia devem encontrar, por forcas da intrinseca natureza
da instituicdo, o clima consenténeo para O exercicio do
SER, para o crescer e 0 prosseguir em direcdo as nossas
metas existenciais.

O “estar entre vos" portanto deve nos estimular a
ser como vos. Este imperativo natural assusta-nos e inti-
mida-nos, nio sé pela exata dimensao das nossas possibi-
lidades e limitagBes devidamente balanceados com saldo
negativo, mais limitagdes que possibilidades, mas, tam-
bém, pelo fato inconteste de estarmos neste instante his-
térico do nosso pafs, mais do que nunca, imerscs na mo-
vedica area da educacdo que € para todos os que desejam
assumir as rédeas do destino do Brasil “a drea absoluta-
mente prioritdria.” E sobretudo porque a um velho mes-
tre que n3o se pode permitir apos ter vivenciado os en-
cntos e desencanto na ardua seara da problemética.educa-
cional — esperar a salvagdo através dos remédios milagro-
sos e solugOes salvadoras como se pretende seja a nova lei
de Diretrizes e Bases — em perfodos de incubacZo alias, —
ou apenas através de medidas estruturais de caréter so-
.cio-politico como afirmam outros. Debate-se em torno
dela. Deve a nova lei ter uma visdo educacional universa-
lista do mundo da sociedade dos povos? Deve buscar co-
mo escopo a aproximagdo com os paises da Ameérica do
Sul e Central visando somente a constituicdo de um mer-
cado gomum latino americano?

Com a serenidade que o tempo confere e as rugas
acentuam, torna-se possivel uma ‘Weltanschaung” nao
uma visZo holistica do mundo e conse-
giientemente dos problemas que o afligem, 0s quails de-
cembocam nas aguas revoltas da temética educacicnal,
cuja extensao e grandeza parece hoje mais do C‘"P, nunca
de dificil mensuragdo mesmo no século da medida e do
quantitativo.

E porque este ente
educacional, curtido em la
deva ser uma academia de €
mero conhecimento de Caus
contrario, se afirma na vivéncia

contaminada,

ndimento da esséncia do fato
bores e da compreenséo do que
ducagdo, ndo se estriba num
a intelectualizado, mas, a9
do EROS PEDAGOGICO

*orofessora da Feculdade de Educacéo da Bahia
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(Paidikos), o transpar o portal desta academia, senhores
académicos, nos traz a perplexidade da ambivaléncia. Uma
ambivaléncia que evidentemente permeia entre a emogéo
de profunda alegria ao receber esta honra que neste mo-
mento nos concedais, e o sentimento enraizado de signifi-
cativa timidez a0 integrar uma instituigdo que traz consigo
0 imperativo categdrico de penetrar na &rea educacional
com objetivos definidos, que traz no seu bojo a ingquestio-
navel respensabilidade de horirar a exata dimensdo da rea-
lidade de urna academia.

Em brilhante discurso proferido na Academia de
Medicina da Bahia, Luiz Fernando Macedo Costa, um dos
seus mais ilustres membros com que tive a excelsa honra
de trabalhar, declarava que “as academias como as institul
¢Bes tradiconais, enfrentam. um perfodo critico de suas
existéncias, em face das novas exigéncias socic-culturais
Para sobreviverem ao desafio dos tempos modearnos, conti
nua o mganifico ex-reitor da Universidade Federal da Ba-
hia, “devem proceder a uma redefinigdo da principios e a
uma reformulacdo de seus modelos operacicnais”

E ao tracar neste mesmo texto o perfil do académi-
co, aguele sentimento de timidez que j& aflorava nos to
mou por inteire e envolveu-nos cornpletamente.

Acaclémico, na sua concepgéo, € um profissional
erudito, mas isento de presuncdo, de exposi¢do licida e
dasprovido de superficialidade técnico, competente e
homem culto, preciso, rigoroso e, ndo obstante humano.
Em suma um scholar e por isso mesmo modesto e ad-
mirado.

A grandiosa tarefa desta instituicdo, o significativo
perfil de um académico ao intimidar-nos coloca-nos den-
tro da exata dimensZo da nossa realidade existencial que
se encontra muito aquém da magnitude dastes conceitos.

E essas emogGes de alegria e timidez entrelagadas
nos elos da nocdo de responsabilidede tornam-se mais
fortes em fungio desta festa de recepcio que s2 engrande-
ce pela afetividade comovente de uma ex-aluna que co-
nheci na sua puberdade, acs 11anocs, aprendi a amar na
adolescéncia e passei a admirar na maturidade, como a
mulher forte, dindmica, do "fazer organizado”, do pensar
ponderado, profundamente humana e leal que é Maria Au.
gusta Cruz Abdon que se caracteriza pela coragem sem o
medo de enfrentar as dificuldades. Sua afetividade, seus
lagos amistosos, evidentemente que a levaram aos perdoa-
veis exacerbos da emogdo. As palavras generosas revelam
a sua transparente pureza do dizer. Como Horério, ela
tem na boca o que tem no coracdo.

I, A lealdade da amizade e do compromisso da grati-
dao levaram-na a tragar o nosso perfil impregnada de con-
ceites superva,orizadores os quais devem ser por vos supe-
rados, para que nés nio parecamos acs vossos olhos uma
iluséria figura retirada do ideal figurino do DEVER/SER.
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Hedimensionando este perfil cumpre-nos esclarecer gue
nos encontramos sempre no efervecente caldeirdo do “que
fazer pedagbgico” e sempre a servico de UFB? onde entra-
mos aos 18 e saimos aos 58 anos, nunca procurando os
cargos, mas aceitando os encargos que os mestres cultos
como |safas Alves, Tales de Azevedo e reitores como Mi-
guel Calmon, Roberto Santos, Macédo Costa nos incubi-
ram de realizar em &reas educacionais em crise. Nestes mo-
mentos criticos, se ndo fomos exatamente o médico na
cabeceira do doente, fomos a enfermeira pronta a ajudar
na cura. Em crise o Colégio de Aplicacéo, o Projeto de

Classes Experimentais, o projeto da implantacdo da Facul-
dade de Educagdo, o Campus Avancado de Barreiras fo-
ram por nos socorridos em tempo hébil, tentando soer-
guer o gue parecia ser de insustentavel continuidade.

Nesta etapa da trajet6ria desta academia a tradicdo
desta casa nos coloca em face do excelso dever e irrecu-
savel missdo de entrelacar o transitério com o permanen-
te, conciliar o passado com o futuro no dever do acadé-
mico e amigo Dr. Heonir Rocha, pois, afirma ele no seu
discurso de posse na acedmia de Medicina da Bahia "o res-
peito ao passado e ao valor de sua contribuicdo cada novo
académico s6 sente de perto quando estuda a vida de seu
patrono e a tradugdo ndo quer dizer, que os vivos estdo
mortos, mas que os mortos estdo vivos.”

_ A traducdo nos coloca em fase de duas educadoras
baianas, ambas militantes no ensino de 1° grau, ambas
e?ga;adas no sistema pablico, ambas tdo frageis na apa-
rf*"'C‘aS quanto fortes na estrutura psfiquica, inolviddveis
figuras N0 panorama educacional da Bahia: a patrona des-
:;S:::;‘:dieézgz :ﬂiria'Lu{za de Souza Alves e Angeli-

primeira ocupante.

£ 5. 22:;:;:: s::a biografia, Marieta Alves, Maria Lui-
R e ,52 etisa, confgrencxs'ta, ptartadora da "Car-
Evsoly Normalcde Spar: 0 ensino pnm_éno conferida pela

P doen oras da Provincia da Bahia.”"

otesdica ki 0s valores‘da patrona confere logica a

> Angelina de Assis na cadeira Que ocupou nes-

ta Academia. Dotada das quatro virtudes cardin;is i:e:n-
peranca, coragem, fortaleza e prudéncia, e na dosager
Ihe conferia o senso de e ilibri ol gem gque

"€ €quilibrio, conseguiu demonstrar
ao galgar as etapas existenciais, que podia subir os d :
semn vacilages. =glaks

Nascida em Palmas de Monte Alto perto de Caitité
na forga teldrica do interior, filha de um juiz, num lar de

justica, como era de praxe e born tom naqueles idos d i
cada de 20, a jovem Angelina foi para o f <
Normal da época, celeiro inconfudprv | g e Lnstltu‘ro
de ser professora primaria, a . Educf‘;ao' e

1Prop Imaria, aprender o que entéio era cha-
mado “‘ensinar as primeiras letras.

. Nesse !ld.ar qguotidiano com a crianca, pois foi de-
signada para a ilha de Maré, a pujanca da sua vocacio fez
eclodir dentro do seu coragéo o sonho, que numa lingua-
gem menos poética se costuma chamar de IDEAL. Ele
foi sendo construfdo com a firmeza da vontade e a flui-.
dez alada da imaginacdo criativa e disciplinada.

Quando em 1935 veio a concretizar-se o Ideal so-
nhado chamou-se Escola Baroneza de Sauipe. E pela lei
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divina e sabia da harmonia universal era absolutamente
necessario que assim fosse, por que guando a morte so-
brepairou na sua vida, atingiu-a no que havia de mais sig-
nificativo, na fase em que as primicias da afetividade sdo
mais fortes. Nas asas da morte foi levado o homem que
amava, seu esposo, Osmar Veiga de Assis, que teve a sor-
te de ser amado por uma amante e cuidado por uma Flo-
rence Nightgale ja em Muritiba onde permanecia em esta-
¢do de cura. A tuberculose o arrancou dos bragos proteto-
res de Angelina, sua eterna enfermeira. Na vida desta mu-
lher Eros e Tanatos se interligaram. A morte arrebatou-
-lhe o AMOR e a cobriu, corpo e alma de negro. De sim-
plicidade e negritude pois cobriu-se Angelina durante
uma década.

E "“a dama de preto” se revestiu de dor e de lem-
brangas. A (nica concessdo era o lilds e apenas para suas
roupas internas. Mas, gracas a transmutacdo dos valores,
Cupido é uma crianga e para uma psicologa a sublima-
¢d0 veio ao seu encontro. E, a figura da crianga a tomou
de subito e sobre ela, Angelina se debrugou, embalou-a
nos seus bragos, protegeu-a das intempéries e conseguiu
que para essa crianga gue tanto amava, construfssem, nao
uma escola, mas umr templo: a famosa Baronesa de Sauipe
e |4, como deusa, e como crianga, reinou absoluta, dona e
senhora do fendmeno educacional chamado pré-escolar
que 14 teve sede e |4 floresceu. O cuidar de um templo jo-
vem, requer vocagdo de sacerdotiza, requer a pureza ange-
lical que o seu préprio nome |he conferiu. Para o templo,
o anjo. Ela era Angelina de Assis, da cidade sagrada de
Sio Francisco. Angeliza-se aristotelicamente Angelina
concretizando em ato toda a poténcia da prépria esséncia
do seu nome, afirmando assim uma das mais recentes hi-
pb6teses psicolégicas da correlagdo intr(nseca do nome e da
personalidade de cada ser humano.

Angeliza-se a jovem Angelina tornando-se 0 anjo tu-
telar do leito do seu amado e estendendo suas asas p_rota-
toras sobre os bercérios e os folguedos dos pequeninos.
Sem filhos de sua prépria carne, cercou-se dos “filhos dos
outros” e transformou-os, no sentido real e metafisico da
sua propria vida. Na sua existéncia ndo parecia haver va-
zios. Ela os preenchia todos com a algazarra celestial das
criangas (que sempre a envolveram de risos e lagrimas e
com as lutas em prol da felicidade delas. Para fortalecer
sua vida profissional duas instituicdes formaram os pilares
de seu idealismo: a Baronesa de Saufpe e a OMEP. organi-
zagdo Mundial de Educagéo Pré-escolar. Estas duas institui-
¢Oes constitufram o patamar onde ela atuou, entrelacadas
ambas na vida de Angelina formando trés poderes em fa-
vor da crianga. De 1935 a 1988 suas atividades profissio-
nais demonstraram sua capacidade de lideranga e sua visao
administrativa.

Desta escola-modelo que a Bahia sempre admirou,
que traz o nome da doadora do terreno onde foi construi-
da, a senhora Baronesa de Sau(pe, inaugurada em 13 de
maio de 1935 pelo entdo interventor Juracy Magalh3es,
sendo diretor do Departamento de Instrugdo Publicao Dr.
Agripino Griéco; desta escola estribada nas teorias pedagé-
gicas de Frobel, de Montessori, de Decroby, de Dewey,
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Claparde e Piaget, Freud e Alder; fundamentada nos
exemplos de Helofsa Marinho, Maria de Lourdes Lana, Na-
zira Feres, Celma Miria e na experiéncia de Colégios como
o de Bennet; apoiada na psicandlise de Pedro Ferreira, no-
me internacionalmente consagrado, desta escola que um
de nés, o professor Raymundo Matta, entdo secretério de
Edu'cac50 da Bahia, em 1963, teve a alegria de ampliar e
equipar para entregd-la em mdos de,Angelina, pronta para
nova etapa conceituando-a como ‘j'uma escola que fizera
escola”; deste laboratério experimental que o INEP —
Instituto Naciona) de Estudos Pedagégicos-resolveu in-
cluir como centro de estagios de seus cursos de aperfeicoa-
mento para os esforcos de renovagdo de métodos, desta
escola que ex-alunos como Ana Amélia Marback louvam
e_recordam, para a qual Angelina se preparou para viver e
d}rigi-la através de cursos, congressos nacionais e interna-
cionais, estagios e leituras continuas pois foi sua primeira
e Unica diretora; nesta escola também se preparou para
morrer, pois, nos seus Gltimos momentos profissionais,
doente e exaurida |4 permanecia. Desta escola Angelina
Hcl*cha de Assis saiu viva, vitoriosa e gloriosa porgue jamais
deixou de estar dentro do “fato educacional”’, vivencian-
do-o. Nem foi a sua analista nem fora sua historiadora,
mas aquela para quem o Ideal do Sonho e o Real da Vida
se consubstanciaram no AMOR a causa da crianga. Exata-
mnte por isso aceitou a presidéncia do Nucleo Baiano da
OMEP, Organizagdo Mundial para a Educacéo Pré-Esco-
lar, onde permaneceu até a morte, vitalizando seu cabe-
dal cientifico, formando recurso humano, dinamizando a
chamada educagdo inicial.

As portas da Faculdade de Educagdo da UFB? ba:
teu a nossa querida Angelina vérias vezes e elas [he foram
abertas com todo o respeito que nés, na diregdo daquela
unidade, lhe devotamos. Orientagdo, técnica, pareceres
e reunides, lhe oferemos com toda a admiragdo que nos-
sos mestre |he cercavam. Estdvamos retribuindo a hospi-
talidade com que fomos recebidas na Baronesa de Sauipe
quando apés varias visitas aos famosos Jardins do Sul do
Pais surpreendeu-nos e nos guardamos em siléncio com O
nivel de exceléncia do trabalho ali desenvolvido.

A sua inata capacidade de amar a crianca se fortale-
ce quando obtém o registro de psicéloga e vaj ent@o a
convite da sua grande amiga Elizabeth Chaves Velloso
trabalhaf no Centro de Orientagdo Infanto-Juvenil —
CO\J, ligado ao Departamento da Crianca.

No exercicio cientifico da psicologia fundamen-
tando suas agbes pedagégicas, consegue alcangar a pleni-
tude de sua carreira profissional. , .

Ambas, a pratona e'a primeira ocupante desta ca-
deira onde agora nos estamos, atuaram com.denodo e
idealismo no efervescente caldeirdo do “‘que fazer pedago-
gico” mais envolvidas no plano da préxis que na complexa
dimens3o das teorias pedagbgicas. Exatamgnte por esse
motivo sentimo-nos mais perto da linha de atuacé’o‘ 1_:ie
suas performances. Acostumada, as lidas de um pjoneiris-
mo dificil e as lutas de oberacioﬁaliza;ﬁo de projetos, en-
contramos dentro de nbs mesmos O mecanismo da empa-
tia para compreender a figura de Angelina de Assis. Tendo
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atuado no campo espec(fico da educagao, penetramos nos
meandros pelos quais ela permeiou com os seus encontros
e desencontros. _

O desempenho profissional de Angelina honra esta
casa e nos coloca nessa linha sucessoria na humilde condi-
cdo de admitir o seu sacerdécio como exemplo, sua luta
como estimulo, sua dedicagdo como lema, o seu ideal co-

mo farol.
Ao nos depararmos com Platdo aos dezoito anos, |&

estava escrito no portico da sua Academia "“Aqui s6 en-
tram os gedmetras”’ Esforcamo-nos para entender a pro-

pria esséncia do fato filos6fico.
Da Academia de Platdo a Academia Baiana de Edu-

cacido foi por nés percorrida uma longa jornada. Ao pene-
trar na vossa academia esforgamo-nos para entender-lhe o
sentido real de seu existir e porque rumos e senda enve-
reda-se hoje a educagio,

Entendemos que numa academia onde o fato edu-
cacional em si mesmo é esséncia e razdo de ser de sua
prépria existéncia, a visao critica deve estar agugada, de-
senvolvida numa linha filosofica auténtica de continua
busca, com a serenidade da sabedoria, ndo com a arro-
gancia do saber

Afiguram-se-nos adequadas s palavras dr:: nosso
saudoso amigo Luiz Fernando Macédo Costa: As aca-
demias devem ser organismos vivos, atuantes. dinamicos,
passiveis de transformacdes, de acordo com as tandanqus
contemporaneas, ajustando-se as necessidades e peculiari:
dades do momento. Ou progridem acompanhando 0 tem-
po presente ou se estiolam e perecem.”

E a educagdo hoje no aqui e agora na
vra leve, fluida, que nos leva suavemente a @
paz e calma.

E. bem ao contrario, uma palavra densa, pesada, car-
regada de sombrias elocubragdes, trazendo no seu bojo.
mais prablemas que alternativas de solugdes, mais rigidez
que flexibilidade e, nestes dias quentes de outubro, mais
politicagem que polftica. E uma palavra de muitas capas

o é uma pala:
Igum lugar de

' e muitas faces, maledvel demais, capaz de por si s6, salvar

ou matar. E, como se ndo bastasse, ¢ insidiosa, caminha as

vezes por sendas perigosas e veredas estreitas. Por isso mes-

mo sedutora. Na boca dos polfticos ela é a chave engana-

dora de muitas portas. Na linguagem dos educadores ela é

o enigma constante de todos os dias que 0s conduz a In

cessantes esforcos para decifrar-lhe os reconditos profun:

dos da sua propria esséncia. Nos labios dos pais e mestres
ela se torna embaracosa e escorregadia, controversa e di-
ficil de serapreendida. Educagdo nos livros e na mente dos
filbsofos & uma palavra por demais complexa para ser de-
batida s6 por educadores e economistas. Educacgéo, como
dizem os alemées, soa como uma palavra técnica. No seu
grande bojo estdo, como nunca estiveram, problemas de
varias categorias, todos eles imbricados de tal modo que
se nos afiguram como fios de uma mesma meada embara-
cados num “todo” complexo, tornando-se dificil ao teori-
co da educagdo encontrar a ponta do fio principal com o
qual vai conseguir cartesianamente fiar a malha da simboli-
ca camisa que terad necessariamente que vestir. Precisara
dela para enfrentar a luta no campo arduo e diffcil do
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“que fazer pedagbgico” que é o fervente caldeirdo educa-
cional, no qual sempre todos nos estivemos ‘‘ardendo”
nesta casa. No momento que uma Academia de Educagdo
marca sua presenga no cendario educacional de sua comuni-
dade, cabe-lhe. sem duvida, debrucar-se nesss caldeirgo e
enderecar suas reflex®es e seus questionamentos para os
problemas cruciais que sdo postos aos educadores; cabe-
-lhe sensatamente discernir neste amdlgama complexo, o
essencial do acidental. E talvez nesse momento a grande
porta aberta seja a axiologia, apesar do anitema de Karl
Marx aos valores que leva os marxistas a declararem que a
discuss3o sobre eles carece de interesse e de sentido e ex-
pressa apenas o pensamento do academicismo burgués. No
momento em que 0 mundo atual foi transformado numa
maguina que se chama sistema social, no qual é mais do
que evidente a grande transformacdo, torna-se imperfodo
buscar alternativs para a crise das ideologias tradicionais, a
ideologia rigida da ciéncia no mundo capitalista e desu-
mano e o grande equfvoco, como diz Humberto Ecco de
que 0 marxismao ‘‘seria uma ciéncia e no uma filosofia ou
uma hipotese politica”. Foi um equfvoco, diz ele, comum
a muitas pessoas, concluindo entdo que é necessirio en-
contrar novas formas de reflexao sob os efeitos dos varios
sitemas polftico-econdmicos, que nio sejam prisioneiros de
ideologias rigidas identificadas com a ciéncia, A educacao
estd neste fogo cruzado e nele os educadores sio pressio-
nados pelo seu préprio tempo histérico a refletir e debater
sem preconceitos de direita ou de esquerda, tentando vis-
lumbrar a luz no momento conturbado, no qual se obtém
falsas conclusBes a partir de premissas verdadeiras. “‘E um
desafio dramético e apaixonante porque nZo temos mais
textos sagrados” adverte-nos o famoso autor do “Pendulo
de Foulcaut” e Sartre o coadjuva: ““Estamos s6s no mundo
€ sem desculpas...” Discute-se até que ponto os intelec-
tuais se devem engajar nas causas pol(ticas e sociais, identi-
ficadas com partidos ou movimentos politicos, com envol-
vlﬁjentt_: em uma ideologia espec(fica. Acreditamos que a
:2':::;?::19 deva ser um campo aberto, onde buscadores
e sg:;tzrs‘:a Vvisdo critica dals estruturas do poder,
contro de solugdes :ITeirr:te'suas £ Rl e er?-
vas para a humanidade Catwas i a!::ram bRl oy
trads Mot caw;lei?;ta v;z, diz uma lenda, pela es-
valgalla que abalou os cami:: B eedace,
entdo. Para onde vais cavaieiroa“?n;as - Pemnuem

7 ¢ erguntem ao cavalo, res-
pondeu ele irresponsavelmente, Nio percorrames sem ru-
mo e sem valores, a nossa estrada.

NZo deleguemos a outros a orientagdo do jovem.
Noés todos somos responsédveis no que diz respeito a rota
gue o mundo vai tomar. A cada um de n6s ests entreque
as rédeas. E tomar as rédeas significa enfrentar para deba-
ter os intrincados problemas que sdo postos na mesa do
educador que numa casa de Educac&o deve encontrar o |o-
cal mais apropriado para o forum de debates e didlogos
mais profundos. Das muitas questbes que tém sido postas
aos grandes educadores algumas nos parecem de grande
destaque, e tém sido mais freqlientes. Qual tem sido a po-
sicdo do educando na era do computador? Apesar das di-
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vergéncias, had uma consciéncia clara de que o melhor uso
que a educagdo pode fazer do computador é deixar que 0s
estudantes ensinem o computador & resolver seus prable-
mas, isto é, programar bem o computador. E para isso
eles devem e precisam ter uma visdo clara e aguda do pro-
blema, o que significa aprender a pensar. Ele é portanto
um desafio para um melhor entendimento da questdo que
se deseja solucionar. Em geral, nem se sabe como formular
o problema, o que significa ndo saber pensar. Qutras sdo
de maior densidade. Pode haver uma reforma educacional
sem uma reforma social? Pode haver realmente uma refor-
ma? A palavra reforma tem sido mal usada. Na realidade,
nés educadores sabemos que nem a sociedade, nem o sis-
tema educacional pode ser reformado por um ato delibera-
tivo de qualquer governo ou por gualquer enunciado de
querer fazer isto ou aquilo, desta ou daquela maneira.
Mas, evidentemente, gue ha pequenas mudancas que s&0
reformas reais. Sobretudo guando essas mudancas n3o sdo
exteriores, sdo transformag®es vividas no interior de cada
ser humano, Indagado sobre qual seria o prop6sito da edu-
cacao especialmente no nfvel secundario, se oferecer co-
nhecimento, se desenvolver habilidades ou se ‘‘ensinar a
aprender” o professor Harmut von Hentig que ndo se
situa com os tradicionalistas e conservadores nem com 0s
progressistas e liberais, responde: penso que se precisa de
tudo, de habilidades, de conhecimento, mas, sobretudo de
atitudes, de coragem, honestidade e senso de propésito.”
As habilidades e o conhecimento se podem obter no
desenvolver do trabalho. E muito mais diffcil de obter a
reta atitude diante da vida, tornar-se uma pessoa desejosa
de assumir responsabilidades, compreender o que é novo.
uma pessoa na democracia, desejosa de influenciar na deci-
s30 publica. Adquiridas estas atitudes, adquirir-se-4 depois
o conhecimento de que se precisa, Primeiro ser um filGso-
fo, um individuo que "quersaber”. A crise em que 0
mundo se encontra estd levando a alguns educadores a sus-
citar reflexOes para sair dela, para se livrar dessa situagio
que alguns americanos estdo chamando “o creptsculo das
metas” em tarno da necessidade de uma redescoberta de
um objetivo béasico educacional. Segundo Harold Shane
diante do problema ecol6gico “a aprendizagem para a so-
brevivéngia” tomou-se uma nova meta central da educagio
contemporanea e ja se fala em Kits que ajudarfo o ho-
mem a entrar no proéximo século mais aparelhado para
construir um meio ambiente nutritivo, adequado a habili-
tacdo da espécie humana. Deseja-se um “comportamento
de sobrevivéncia” para evitar a ameaga do homel:n a si
mesmo” Em todos os pronunciamentos que pontificam
no panorama da inteligéncia critica que analisa a educagdo
contemporénea estio presentes as mesmas preocupagges:
educacdo para o trabalho versus educacdo pelo trabalho,
generalizacdo versus especializacdo, o académico-geral ver-
sus o profissionalizante-vocacional, As querelas se travam
em torno das necessidades individuais. Serd que é mais im-
portante o conhecimento de tudo para todos ou o conhe-
cimento que todo mundo deve ter? Serd que o mais im-
portante ndo é obter um conhecimento que permita trans-
ferir, que seja capaz de generalizacdo? Serd que o mais im-
portante n3o é ter uma mente aberta e estar sempre lem-

Revista Acad, Baiana Educ., Bahia, 1(1): 1-61 —Setembro, 1991



brando aquele velho provérbio budista” quando aponta-
mos o indicador para alguém trés dedes estdo nos apon-
tando? A capacidade de auto critica é chave bésica para as
redefinicBes.

Por que se perdem os planejamentos na montagem
estrutural de suas estratégias de operacionalizacdo, quando
30 muitas vezes fincados em ideais que o inspiram e o fi-
nalizam? Por que fraguejam os projetos de excelente teor
pedagbgico fundamentados todos numa teleolegia do
“que fazer educacional”’? Simplesmente porque as idéias
caminham através das pessoas e as pessoas reagem de acor-
do com a sua afetividade que se expressard em comporta-
mentos produtivos e compromissos na medida em que
acreditam no que fazem. E na esfera da pessoa é bom con-
vir com Ortega y Gasset: “Eu sou eu e minhas circunstan-
cias”, afirmava ele. E como s3o terrfveis e a0 mesmo tem-
po tentadoramente desafiadoras para os jovens as circuns-
tancias. Passemos rapidamente por estas circunstancias
dentro de uma concepgao dialética do homem com a rea-
lidade. No 1° Congresso Internacional de médicos para a
prevencio da Guerra Nuclear, reunido em Abril, na Vir-
gfnia em 1981 estas foram as conclusdes oficializadas:

A populagio serd destrufda: mais de 200 milhdes
de homens, mulheres e criangas serdo imediatamente
mortos,; mais de 69 milhdes serdo feridos,entre os feridos,
30 milhGes terdo experiéncia de doengas radioativas, 20
milhGes experimentardo traumas e queimaduras e doen-
¢as radjoativas. Os recursos médicos serdo incapazes de
corresponder ds necessidades decorrentes das feridas cau-
sadas pelo sopro atbmico, pela energia térmica e pela ra-
diagdo : 80% dos médicos morrerdo; 80% dos leitos de has-
pitais serdo destrufdos, estoques de plasmas sanquineo, an-
tibiéticos e drogas serdo destrufdos ou sofrerdo danos
serfssimos; alimentos e dgua serdo extensivamente
contaminados; meios de transportes € comunicagdes
serdo destruldos. O efeito sobre os palses vizinhos serd
incalculdvel. A defesa civil serd incapaz de mudar as
condigbes de morte e devastagio descritas acima. (0]
desastre terd conseqiiéncias cont/nuas posterfores; a pro-
ducio de alimentos serd profundamente modificada, a
desordem serd um problema permanente; oS sobrevi-

ventes com imunidade afetada, md nutrigdo, insanidade
ambiental e problemas expositivos graves serdo sujeitos a
infeccbes entéritas graves. Profundas mudangas climaté-
ricas ocorreréo como conseqiiéncia das partfculas e redu-
¢do do ozénio atmosférico acompanhadas de alteragoes

profundas no homem, nos animais & nas plantas. Entre 0s

sobreviventes, a longo prazo haverd um aurnento ‘sprecié-
/{gnas, mais graves

vel de leucemia e outras doencas ma gr
ainda para 0s que eram criangas na épocad da exposigao. (0]
aviso dos médicos pode resumir numa frase: ‘‘chega de du'-
s30.: ninguém se salvard de uma guerra nuclear a contarmi-
nagio atbmica nio conhece nacionalidade nem opiniao
publica. A explosdo continua, © aumento populacional &
irrefreado. Para usar um termo matemaético a curva, segun-
do o censo de 1980 é assintética, isto €, passando do hori-
zontal indo para a vertical e, segundo alguns Icientistas "'a
massa de carne humana corresponderé a da massa da ter-

ra”. A explosio demogréfica trouxe a explosao energética,
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a explosfo armamentista e a explosdo de conhecimento.
As mulheres feministas radicais chegaram a propor ao
mundo cientifico dos Estados Unidos que fosse diminufdo
o periodo de gestagdo (de 9 para 6 meses) a fim de apres-
sar o reingresso da mulher na forga-trabalho. Recentemen-
te o movimento feminista fez um apelo aos legisladores
americanos no sentido de permanacerem os pais cuidando
das criangas quando na famflia fosse maior o saldrio da
mulher. A educacio da mulher como peca basica no pro-
cesso desenvolvimentista é um capftulo especial, envol-
vendo teorias as mais diversificadas no campo da socio-
logia, da biologia, da psicologia social e sobretudo da eco-
nomia. E os futurélogos como Schreiber e Tofler afirmam
que a sociedade industrial estd chegando gofim. Uma nova
sociedade estd despontando quer se chame sociedade
da informéatica, da cibernética ou simplesmente socieda-
de mutante. E, realmente dé sinais de mutagdo. Busca-se
desesperadamente no meio dos conflitos a PAZ sonha-
da e 1986 foi consagrado o “Ano internacional da PAZ"
para que cada um dia nos, no siléncio interior de seu
microscomos comece a crer nesta indiscutfvel verdade:
evitar a Guerra Nuclear por todos os meios lfcitos pos-

cation, a Educacdo para a PAZ, diversos nomes dados a
um movimento existente nos cfrculos iternacionais de
educagdo, o que demonstra um interesse crescente em
criar materiais e programas que preparem a juventude para
viverem num mundo interdependente. Organizagbes tais
como Internacional Peace Research Association com sede
em Oslo; peace Research Institute Frankfurt, One Trust
em Londes, e muitas outras, preparam jovens para que va-
lores como Justica Social, bem-estar econdmico, equill-
brio ecolégico sustentem a paz desejével entre os homens.
Vale a pena consultar David Spangler:

“Trats-se de aprendermos a viver de modo leve so-
bre a nossa terra, tanto no sentido de ndo sermos um far-
do ecoldgico indtil, como no de sermos uma fonte de ilu-
minacdo pela qualidade de nossas vidas. Estamos temero-
sos da depresséo econdmica? Comecemos, entdo, a agir
com caridade, a dividir e a descobrir a verdadeira econo-
mia da comunidade. Estamos com medo da guerra? Afas-
termos entdo a violéncia em nés e desenvalvamas a harmo-
nia com 0S nossos inimigos, fazendo o esforgo de compre-
ender o5 seus pontos de vista sem necessariamente sa-
crificar 0s nossos porque a harmonia ndo € uma capitula-
¢4o unilateral. Estamos recreando catdstrofes geolGgicas?
Esforcemo-nos por compreender terra. Os homens, as mu-
lheres de boa ventade podem ter opinies diferentes quan-
to ds tdticas de transformagdo, mas a orientagdo em dire-
¢do 8 qual aponta a espada, se torna clara e geralmente
aceita. Ele visa geralmente a major integridade e unidade
entre nds e com o0 nasso mundo, a aceitagdo do nasso pa-
pel de guia da terra muito mais do que explorador. No fu-
turo micro-computadores ligados a satélites colocardo to-
da informacdo disponfvel a disposigdo de criangas e adul-
tos. Isso poderd ser na prépria casa Ou na comunidade
imensas redes intercomunitdrias permitirdo uma comuni-
cagdo instantdnea, o que muito ird favorecer o desenvol-
vimento de uma grande fraternidade humana. Apdiase
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sobre governos, reconhecer a organizagGes e autoridades,
para esta paz deve comegar pelo reconhecimento de si
mesmo, e isto consiste em criar um novo conflito ainda
mais sério, & gue nio pode haver felicidade duradotra en-
quanto aceitarmos uma ordem social que comporte lutas
sem fim e um estado de antagonismo entre 0 homem & o
homem. Se queremos mudar as condigdes existentes, deve-
mos em primeiro. lugar, nos transformar a n6s mesmas, is-
to é, tornarmo-nos conscientes dos Nossos pensamentos e
sentimentos da nossa vida cotidiana. A PAZ ndo se obém
por nenhuma legisiacdo. Ela sé sohreviverd no momento
em que nds como individuos comegarmos a compreender
05 Nossos proprios processos psicolbgicos, se recusando a
responsabilidade que comporta a agdo individual, esperar-
mos que um sisterma nos traga a paz, estaremos dentro da
escravidso.” A educacio no tem m3o Gnica. E imprescin-
divel desenvolver uma nova atitude diante da vida, um
novo “way of life”, fazer a revolugio interior, tornar o ho-
mem interessado no “meaningful philosophy of life”, uma
filosofia de vida que lhe atribua um auténtico sentido.
N&do se trata de regras moralizantes. A interface da educa-
c3o com a ética é delicada. Digo ética, ndo moral, alids, a
moral formulada, diz André Berge € somente uma cari-
catura da moral. A moral corresponde a principios for-
mulados e procura normas universais. A ética n3o é a
moral de obrigacBes e punicOes, é, ao contrdrio, uma
maneira de viver; ndo um regulamento de vida; apro-
xima-se mais da experiéncia vivida e sentida e permane-
ce no plano individual sem pretender constituir leis,
Luis Borges, um dos mais lGcidos escritores sul america-
nos declara-se ser “um homem ético” "“A ética é uma
ciéncia ou uma arte gue parecem perdidas; devemos tra-
tar de merecé-las e recuperé-las” E necessario que se fa-
ca a escolha entre Eros e Tanatos, 0 amor ou a agressivi-
dade, o espirito da paz ou a combatividade. No momento
em gue o valor econdmico é consagrado no mundo mate-
rialista em crise e ao mesmo tempo um jovem pedagogo
Leo Buscaglia assume na University of Southern Califor
nia uma disciplina intitulada LOVE 1 A, com 300 alunos
em classe e uma lista de espera de 600 candidatos, torna-se
impossivel an educador passar ao largo. No momento em
gue se declara enfaticamente que o século é o século do
medo, medo de errar, medo de poder, medo de sonhar,
medo dg amar, “medo de ter medo do medo’ é mais do
qgue imperioso ao educador que se propde formar educa-
dores, enveredar-se pela filosofia, pela ciéncia em busca de
rumos. Que rumos deverd tracar a educacdo? que propos-
tas suscitar na arande discussdo que a educacdo ters de tra-
var mais aia, memos dia com a ciencia ¢ a filosofia do nos-
so tempo? Em que linhas de forga se fundamentard a edu-
cacdo para intereagir com a religio e o misticismo na bus-
ca de Deus? Repetir indefinidamente seus jargbes polfti-
co-sociais-pedag@gicas, metodoltgicas de uma ciéncia orto-
doxa jé se superando, de uma religido que perdeu a sua es-
séncia nos dogmas e nos ritos de uma esteriorizacio vazia,
ou nas falas de uma polftica partidéria, contaminada pelos
vicios e atrelada nos escusos interesses da dominacéo e do
poder? Que rumos deverd tomar a educacdo? Deter-se
apenas em elocubraces e discussSes estéries em torno de
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teorias pedagbgicas tergiversantes e unilaterais ou oferecer
ao homem de amanhi — que hoje |he bate a porta e se
constitui a sua clientela, - as perspectivas de concepgdes
mais abertas que nao estejam limitadas ao hemisfério es
querdo do cérebro, mas que |he permitam desenvolver no-
vas potencialidades dentro de si mesmo, que Ihe permitam
sentir-se vivos e coparticipantes da busca da unidade na
multiplicidade, da sua integragdo com o cosmo? O que é

verdadeiramente essencial na tematica educacional? O
que € necessariamente um homem educado? Serd aquele

que aprendeu a buscar os instrumentos para ser feliz ou
serd aquele que assimilou a ciéncia para o poder e o suces-
so atormentado pela anglstia existencial? O que se tera
primordialmente de desenvolver no educador de amanh3
para que o “sentido do maravilhoso”, j4 obscurecido pelas
desuhumanas circunsténcias ressurja vitalizador e atuante
na personalidade do educando? Sera que antes de reciclar
professores, equipar escolas, torn4-las comunitarias, discu-
tir curriculos e contetdos programéticos, de formar téc-
nicos, reuni-los em numerosas e longas discussbes, ndo
devemos indagar qual a necessidade mais profunda da nos-
sa era e que cosmovisao deve ter o homem educado para
conquistar a sua telicidade num mundo mais humanizado?
Seré.que estas palavras do Rajiv Gandhi agora na India s3o
simples palavras ou est4 inserida nelas toda uma politica hu-
manista a desabrochar? ““Ndo ¢ suficiente apenas falar so-
bre o progresso econdmico e os ganhos econdmicos, Te-
mos de desenvolver um melhor ser humano na India”. Se-
rd que o vazio espiritual de que nos fala malraux, n3o no
sentido de religiosidade, mas no sentido do espirito que
quer se gnconj:rar a si mesmo, é apenas um mero e simples
vazio existencial? Serd que ndo convém aos educadores in.
dagar o porque dos 50% dos leitos hospitalares nos E.U .A.
serem ocupados por doentes mentais? Ou mesmo porque
na Franga entre os 17 aos 25 anos, 7.000 jovens se matam
por ano? E porque no Brasi| as estatfsticas ndo sdo muito
distanciadas destes n(fveis? Sers que nd@o convém redefinir
o] excefso de uma educacdo intelectualizada, quando a
educacdo afetiva e a educacdo da vontade se impdem co-
mo necessidades béasicas para o conviver, a atuar num
mundo desuhumano? O sisterna social ndo favorece nem ao
educando nem ao educador e é muito injusto para com
ambos. Sendo assim, até que ponte segundo o progress;-
vismo da teoria de Brameld a educacdo devera ser larga-
mente usada no sentido criador com a eliminagdo de estry-
turas caducas e funcionando com agéncia reconstrutora
da sociedade? Ou seré que a educacio & apenas um dos
meios eficientes para acelerar o desenvolvimento econdmi-
co moderno? Ndo se pode ter davidas sobre a importancia
da contribuicdo da educagdo para o processo geral do de-
senvolvimento de um pafs. O desafio de romper a ciéncia
ortodoxa apenas pela busca da verdade além do verificdvel
langado pelos eminentes cientistas do mundo atual, fisicos
como Bohm, astrof(sicos como Stephen Halking, ndo po-
de deixar indiferente o educador. Eles oferecem dentro
das suas pesquisas o “modelo filostfico e psicolbgico” de
que o educador necessita para formar homens: a reverén-
cia a natureza. No momento em que a ciéncia alterou to-
talmente a compreensdo do universo que & agora um cam-
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po de energia e nao apenas um modelo matematico me-
canicista, ofereceu ao educador o exemplo da humildade,
duvidando de suas proprias certezas. A educacdo ndo tem
mao (nica. E é nessa linha que a Ciéncia e a filosofia Ihes
podem subsidiar com suas novas perspectivas sobretudo a
perspectiva de encontrar a unicidade das coisas, homem e
Rgtureza gpnsciéncia e matéria, com a percepgao de que
tudo isso pode ser reconciliado. A teoria do campo Unifi-
cado, o sonho dos sibios do Prémio Nobel, ndo esta tao
distapte. O educador tera de alterar o seu comportamento
Pergnte o cosma. e vai compreender melhor que “a heran-
g3 dejxada aos jovens e que constitul para eles a derradeira
referRgia parece ser um presente um tanto envenenado”,
desde 3 Bomba de Hiroshima até a corrida desembalada
para & gue se chama ter sucesso, abdicando da humilde
Pestufa gue é ter a simples alegria de ser para tranceder.
§abemes que no final do nosso século algumas questdes
§86 sansideradas inexpressivas e descartaveis. A origem do
URIVerso, a imanéncia e a transcedéncia, a verdade de Deus
8 destino ap6s a morte, sdo temas porém que a filosofia e
@ giéneia vém assumindo em conjunto na sua busca da in-
vestigagto da estrutura (ntima das coisas.Sera que para o edu-
eader, que tem por tuncdo formar homens estas questOes
pedsm passar desapercebidas? ou serd que é necessario
lembrar aqui Luis Malassis: a educagdo que suscita e difun-
de & inovagiio ndo produz scmente “coisas”, ela produz
também hemsns, Ela modifica as atitudes destes, suas rela-
6685, © Afvel das suas aspiragoes e facilita a sua ades@o e
§uB partisipasie ne processo de mudanca, condicdo funda-
mental de erescimento ecgndmico. A educacao pode faci-
litar aumente do preduto ou reduzir-lhe o custo; mas seu
objetive fundamental é o de contribuir para a criacdo de
UMa s06iedade progressivacujos membros se tornem capazes
de re]nvantar, §8/m cessar, novas formas sécio-econdmicas de
dasenvelvimante, E reinventar que, antes de tudo, signifi-
68 busear incessante do que esté além do conhecimento
para eriar alge neve é uma atitude que ao educador cabe
§8ntir ele mesme, na sua propria esséncia, para desenvolver
Ao homem gue deseja formar. E para isso é necessario sen-
tir @ slen pele "querer saber’’ @ como a crianca sentir o
deslumbramento diantg da natureza, como o sébio a reve-
réneia psla erdem l6giga do cosmo, como o santo a com-
paixio psle necessitado e como o forte a luta para combe-

tar g foms, A ciénaia ajuda ao educador nesta tarefa: aque-

lss que nélo sabem matemdtica acham diffcil diz Richard

Feynman, penetrar num sentimente real como o da pro-

funde baleza da natureza. O Aue guero dizer & que a abor:

dagem tsleelbgiea da natureza pasieiona © educador dian-

18 da sua prepesta prefissional - gueé educar - num pa-

tamar sempremissade €6 determinados valores bem di-

Verses dg utras valgres, se sua abordagem for simples

mente & mesanisista diante de enjgma do universo. INao &

5163 Gue Ceerga Wald, prémie Nebe| de biologia, tenha es

srite um livre sebre edusagie: "General Education in a

free sesiety”. O mergulhe eient(figs na estrutura da maté-

Fia pode fevar & edusadsr de séeule XX = a depender da

sua sensibilidade, = a MuEEF @ seu comportamento diante

da vida e a essineia da sua atividade profissional de educa-

der, talvez uma das eensesiiéneias seja aRular o “ismes”
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da sua tela mental porque o espiritualismo e o materials
mo perdem o sentido diante da férmula de Einstein na
qual a matéria é energia. A sua atitude diante da natureza
sera de reveréncia, jamais uma atitude impIa e a sua vi

s30 serd holfstica como a Dostoiewsky: “um dia vird em
que todos compreenderdo ao mesmo tempo guanto a sua
separagao reciproca era contréria a natureza'’ Nada pare-
ce mais dificil de ver, nos diz T. de Chardin do que aquilo
gue esta a entrar pelos noOssos olhos a dentro. Olhos para
ver que a natureza ndo é uma colecdo de dados sensoriais,
a realizacdo Unica, cuja grandiosidade e beleza po-
dem ser experimentadas em varios nfveis. O educador pre-
cisa estar capacitado para lidar todos 0s dias, com as ambi-
gliidades da situagdo humang; aprender a situar-se como
ser humano, transcendendo os valores hedonfsticos vigen

tes que é o poder, o dinheiro e 0 prazer sensorial, subst

tuindo-os pela busca de si mesmo, pela paz interior e a
descoberta do outro. Que sejam suscitadas questoes vitais
como objetivo da vida humana, 05 papéis conflitantes do
amor e do 6dio, da razdo e da fé, da generosidade e da co-
bica, da vida e da morte. Sdo questdes que libertam a men-
te, distendendo-a para idéias fundamentalmente importan-
tes para o ser humano. As palavras de Roger Geraudy se
ajustam ao nosso pensar: '‘as sabedorias € 05 profissionais
dos trés mundos nos ensinam que o homem so se torna
humano por uma luta incessante contra a pretensdo do
seu pequenino eu egofsta a exigir-se como valor absoluto”

Mas a educacdo tem uma interface com 2 sociologia € a
polftica. Temo que estas idéias soem, aos ouvidos apressa-
dos da “geracio sem vaga” como é chamada a geragao das
Gltimas décadas, como utopias e pior, — ingénuas & descar

téveis, - preocupados com um angulo do problema que
consideramos de suma importancia que € a interface da
educacio com a sociologia e a polftica. A interdependén:
cia entre a escola e a estrutura social nao pode ser tratada
como varidveis independentes. A escola, j4 dizia Jayme
Abreu, por ser uma instituicdo supra-estrutural ndo pode
deixar de apresentar uma dependéncia necessaria das situa-
¢Bes infra-estruturais. A possibilidade da formagéo do pro-
fessor estar ligada ao processo de modernizagdo da socie-
dade relacionar-se diretamente como a possibilidade de a
educagdo ser um elemento positivo NO processo de trans-
formacgo da sociedade. Apesar da dificuldade que tem a
educacdo para enfrentar uma transformacio de valores co-
mo ¢ sabido, sendo ela essencialmente forga conservadora,
cresce o namero daqueles que lutam para que ela possa
ser um meio eficiente de acelerar o deserwolvimento eco-
ndmico moderno. O risco estd no confronto da educag@o
com os economistas que tém a preocupagiio de salientar a
contribuicdo que o sistema possa ter, quantificdvel nume-
ricamente para o desenvolvimento econdmico moderno e,
nesta linha de pensamento o desenvolvimento pode ser
enclaradc, ndo como um meio de tornar a vida humana
mais digna, mas, como um fim em si mesmo para que a
educagéo possa atuar de forma eficaz.

mas, um

¢ O que néo é l6gico é considerar o desenvolvimento
entr? de uma visdo topico-parcializente, nem encarar a
solugdo do problema educacional como a solugéo de to-
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dos os problemas de uma nacdo subdesenvolvida, como o
que guer a teoria da causacdo circular cumulativa de Myr-
dal® A transformacdo de uma sociedade tradicional com
uma economia bésica de substancia, um processo moderno
de economia desenvolvimentista e dindmica, exigiria a dis-
ponibilidade de um capital humano altamente qualificado.
“NZo é o rompimento isolado da particular acdo causal de
um fendmeno sobre outro que altera a realidade, mas, a
dindmica do processo na sua totalidade, que ndo conserva
nenhum aspecto do real” Serd que em face das descober-
tas da fisica quantica e da possibilidade dos cientistas do
guilate de David Bohn, de Sheldrake, de llya Prigogine,
de S. Hawking — tcdos Prémio Nobel tentaram ver o
que estd além da equacdo matemética, além da matéria
densa, indo até a matéria sutil dos budistas, os educadores
desta casa poderiam nesta reflexdo, adotar a posigao cien-
tifico-filosbfica de Einstein? Sustento, diz ele, “que o sen-
timento religioso césmico é a mais forte e a mais nobre
motivacdo da pesquisa cientifica” O significado da educa-
¢cdo do homem moderno no mundo conturbado de agora
requer a humildade do sdbio representado pelo pensamen-
to de uma das suas mais notdveis figuras que é Prigogine:

"“Penso que estamos vivendo ainda na pré-histéria do en-
tendimento do universo” E concordando com ele Max
Plank acredita que a ciéncia ndo pode ainda resolver o
mistério Gltimo de natureza porque em Ultima andlise nés
proprios somos partes da natureza e conseqiientemente do
mistério que procuramos desvendar. N6s somos entdo mis-
t€rio? E serd que diante da problemé4tica educacional de
um mundo em crise essa verdade aguda como um punhal
que Sbcrates, seis séculos antes de Cristo, enunciou no seu
“Gnothi se Auton”, nfo vai levar o educador a grande via-
gem dentro de si mesmo, a redimensionar Freud, Junge a
conhecer Maslow e Assagioli? Essa é a hora de crer. Crer
que o infcio de uma nova humanidade comeca com cada
um de nés e que mudar o mundo ndo ¢ uma utopia, é uma
filosofia de vida e um modo de ser fundamentada na cren-
ca de que nos podemos mudar a nds mesmos. A hora de
;?ir;wé::srﬁi :gdora, nem um minuto a mais, porque o pro-
g caén:i:z;namdade estd nas m3os de cada um de
el comc;rece fa_o educador os limites da nature-
s Sl do.oceanoao. il6sofo, buscar além, uitrapas.sar
guanticéa o homem é uemIr e'm el i ] g
a4 il microcosmo; o que ele for, seréﬂo
dbfio Signific=1£iva gue tgm o educader. ”*f formacdo
A e 2 - remms para ser m|n|m|zlada.
do tfvem:i:'s dom;n‘:;{; eo;zientﬁ‘!ﬂard e
! 0f] 0S, as ondas, as maréds e a
gravidade... utilizaremos as energias do amor, Entdo pela
segunda vez na hr’src?rfa do mundo, o homem descobrird o
fogo. Nesse dia possivelmente crers que DEUS ndo estd no
pormenar, ele é o circulo cujo centro estd em toda parte,
cufa circunferéncia n3o estd em parte alguma.”

Summary

The author approaches the perplexity and ambiva-
lence of her own feelings faced with both the timidity of
the responsibility taken and the honour received, for be-
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coming a member of the Academy is nat simply “being
among the academics” but “being academic”. She goes
on to outline the current rofe of the Academics, the im-
portance of their activities and their commitment to in-
terwine post and future. The authour thanks for the ho-
nourable references made hy her dear former student
Maria Augusta Cruz Abdon who welcomed her. Then she
proceeds to portray the patronesses Maria Luiza de Souza
Alves and Angelina de Assis, painting out their merits and
their valuable work in the educational field, highlighting
the private life of Angelina de Assis, the unforgetable pio-
neer of pre-school education in Bahia.

An analysis of the educational issue in the modern
world is subsequently undertaken, taking into account the
undisputed complexity of the pedagogic *“‘what-to-do”,
which is defined as “the boiling educational pot where we
all have been burning”. The analysis carries on to focus on
the interfaces between education and science as a whole
(physics, chemesty, biology, sociology, politics, psycho-
logy) and accepts, as an alternative solution, to face and
discuss the intricate problems with which the educator
must deal, in the light af the serenity of the wisdom, as
opposed to the arrogance of the knowledge. The axiology
is therefore proposed as the basic tool for reflection.
The author criticizes the intellectualized education,
the current social systern, the existing gap between educa-
tion and orthodox science, and concludes warning the
educators of the current philosophical viewpoints of the
greatest physicists, biologists, chemists and philosophers
on the new concept of man and universe, all of the inser-
ted in the context of Einstein’s theory of matter and
energy.
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DISCURSO DE SAUDACAO A ACADEMICA LEDA JESUINO DOS SANTOS EM SUA POSSE

NA ACADEMIA BAIANA DE EDUCACAQ

Maria Augusta Cruz Abdon®

“A vida é realmente escuriddo, exceto quando had
[impulso

Todo impulso € cego, exceto quando ha saber

Todo saber € vido, exceto quando hé trabalho

Todo trabalho é vazio, exceto quando hd amor

Neste momento, a missdo académica de receber na
Academia Baiana de Educacdo a Prof® Leda Jesuino dos
Santos torna-se para nds um especial privilégio e uma
responsabilidade altamente significativa.

A personalidade de Leda Jesuino dos Santos se
configura como extraordinério ser humano.

Nascida numa colina do alto de Sdo Gongalo - Rio
Vermelho-Salvador. em 18 de setembro de 1924, distrafa-
se na inféncia, colhendo roxas boninas e malmequeres,
acostumada a falar sozinha com as 4rvores e animais, so-
bretudo com seu cachorro Poppy, com seus gatinhos que
tinham casinhas especiais, todos envolvidos na atmosfera
de calma e tranglilidade, a sombra de velhas mangueiras,
e majestodas jaqueiras. Ao voltar do Gindsio Americano
de entdo, brincava de jogar “macaco e amarelinha”. sem-
pre sozinha (era filha Gnica) e vivia com as maos cheias de
pedrinhas e cacos de vidro aparado.

Do alto de Sao Gongalo, a garota |oira, de ofhos cas-
tanhos, robusta, contempiava o mar e era por ele seduzi-
da. Embora tivesse vivido dois anos no Recife, perto dos
Seus rios tdo belos, estes jamais substitufram a fascinacdo
Pelo mar. Na Capital pernambucana, no mais luXuoso
Hotel do Nordeste do pafs - o Grande Hotel de Recife,
aprendeu informalmente a diffcil arte de comunicar. Af
tomou vérios cursos de Inglés, Francés, Portugués, Da-
tilografia, Estenografia e outros. Conviveu, na oportunida-
de. com personalidades ricas de experiéncia e conhecimen-
10 Ao voltar, iniciou os estudos para fazer o Curso no
llfzanr?::::v'na fim de ingressar na carreira diplomatica. Infe-

+ Neste mesmo ano, o Governo Federal publicou
um decreto proibindo a entrada de mulheres na carreira
diplomatica. Perdeu, assim, o Brasil, uma grande diplo-
mata.

Ingressou, através do Vestibular, em 1943, na 12
Turma da Faculdade de Filosofia da UFB?. Tornou-se ba-
charela em 1945, e licencia-se no ano seguinte em Filoso-
fia. Complementou sua formacdo graduada com o Curso
de Servico Social. Mas nfo deixou a Filosofia; continuou
estudando-a em cursos livres e com professores especiali-
zados. Ainda como estudante se destacou por sua inteli-
géncia, vivacidade, coragem e especialmente, pela capaci-
dade de servir.

* professora da Foculdade de Educacio da Bahia
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Licenciada em Filosofia, passou a ensinar primeira-
mente em Colégios, como o Sophia Costa Pinto, o Nossa
Senhora Auxiliadora, o Colégio de D. Anfrizia — como
era conhecido e o Colégio Ipiranga. Lecionou também La-
tim no Colégio 2 de Julho, época em que a tivemos como
professora. Disciplina arida e decorativa, que a Prof? Leda
conseguia transmiti-la com graga e beleza e as tarefas de
casa, suas declinagdes eram fixadas com facilidade. Naque-
le momento nos apaixonamos pelo Latim e — por que ndo
dizer? nos apaixonamos pela "“Pr6 Leda”, por sua voz me-
télica, seu jeito de ser carinhosa, suave mas firme nas suas
decisGes e sobretudo na verificacdo da aprendizagem. Mas
a nossa pessoal paixdo, a nossa admiracdo pela grande
mestra ndo terminou na adolescéncia irrequieta do Co-
légio 2 de Julho: continuou com idéntica intensidade na
idade adulta e permanece de maneira viva, harménica,
serena, confiante, na maturidade.

Partindo de sua formacdo filos6fica de base, foi
aprendendo em servigo, como alias, foi o aprendizado de
muitos docentes de sua geracdo. A titulagdo obteve na pra-
tica, na lideranca e na aceitacdo de desafios - naquela
época nao havia nem doutorado,

Como um servico prestado 4 Universidade Federal
da Bahia e também a comunidade, Leda Jesuino dos San-
tos, por todas as missdes cumpridas, pelo pioneirisme de
sua lideranca universitaria, conquistou um lugar na educa-
¢do baiana.

Dirigiu, com metodologia avancada, o Colégio de
Aplicacdo. Projetou, implantou e coordenou as classes-pi
loto, uma das mais importantes experiéncias educacionais,
uma vivéncia pedagégica dos anos 60 — era a renovacéo do
ensino secunddrio, em Salvador, com a criagdo do Centro
de Ciéncias da Bahia — CECIBA (Projeto MEC/SEC/AFBA)
em fase de publicagdo. Foi um desafio gue enfrentou com
gléria e competéncia, exatamente porque trazia na sua ba-
gagem profissional o éxito obtido na direcdo do Colégio
de Aplicacdo.

Em 1969, designada pelo Reitor Roberto Santos.
implantou e dirigiu a Faculdade de Educaggo da UFB?
no Vale do Canela, que, naquele momento histérico, reu
nia o Departarnento de Pedagogia da Faculdade de Filoso-
fia, o CECIBA e o programa de Lingifstica Aplicada. Na
Faculdade de Educagdo, desenvolveu a sua implantacéo e
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a Frstruturou com 4 (quatro) departamentos e 3 ntcleos:
Nucleo'de Orientacdo Educacional, Nicleo de Supervisgo
E_ducf_aC|t:.nnal e o Nicleo de Audio-Visual. Eram todas rea-
lizagBes inovadoras, inéditas, numa época e fervescente da
Reforma Universitaria.

unfvergiqapcou em 1979, o'rnais alto cargo administrativo
ario, como Pré-Reitora do Magn(fico Reitor Ma-
cedo Costa, que a prestigiou ao maximo.

Dando continuidade a sua missio de criar, implan-
tar, levar para frente a sua varinha de condio, deu o seu
toqye mag!co, desta vez no Lar Francisco Belcaro, num
f{;’lem"assnstencial inavador de servigo social, aceito pelo
fissAIS . pela LBA e pela Sudesco. Na sua trajetéria pro-

lonal, recebeu o significativo convite de Dr. Jorge Ha-
gﬂ, entao prefeito da capital, para coordenar c MOBRAL.
h!.:a contr:buiq:'ao no Movimento de Bandeirantes na Ba-
1a, a Joana D'Arc do ensino, como dizia Alberto Abdon,
teM como caracteristica principal o pioneirismo.
- Cui‘:r!)'a 1?| al.ur_'ua a se formar em T;ilosofia e a ensinar
e 5 cr.f egiais Fle Salvador, a 1° assistente social a
>Cionar Servico Social Médico, na Escola de Servigo So-
‘E:L da__UCSEIL a 12 Prof? de Filosofia da Faculdade de
cagdo da Bahia,
- co:f?&' aposentada, na sua residéncia bonita, espago-
s asrta\_'el. em Amaralina, cercada de flores, do verde
inks eFr)n Sarl_nh.os a voar, a cantarolar em plena liberdade
- SCEI'IIIVE.'!!'O], bus_ca,a.grande amiga, inspira¢dao para
i eus discursos mtapgentes, atualizados, seus arti-
miadocontos, dentre eles "O Sonho do Bem-te-vi’, pre-
©© no concurso nacional de contos, do Banco Suda-
meris, em S3o Paulo.
ve cer::-lacge.dem pleno vigor, ainda com rico potencial, vi-
& grand: n?ég?rmho de seu asppso, ént&nio Jesufno Ne-
Vis;s Sebried :co‘ humanista, cirurgido espegializado em
e e clinico gEraI,‘ de quem a Prof’ Leda rece-
5 ol p € a colaboragio f|rme e discreta, como homem
= estacr:?j' seu companheiro que a ar._'ompanhou nas lu-
sio' 0 ele também envolvido em intensa vida profis-
nal, com cargos e encargos.

Vive cercada, também, do carinho, do bem querer
de seus filhos:

- Eduardo Anténio, casado, trés filhos, médico e

que acaba de receber da Associagdo Baiana de Medi-

¢ina o diploma de “Honra ao Mérito de Medicina do

Trabalho";
- Léda Maria -— nossa querida Ledinha — casada,

dois filhos, psicologa;

~ Ménica — (a inesquec(vel)casada — psicologa;

- Henrique Celso, casado, bancério, prof. de In-

glés;

— Paulo André, solteiro, médico.

Adora, D, Leda, ocupar seu tempa com 0§ netinhos:
Silvia, Marcelo, Bruno, Fernando e Alexandre.

A conciliagdo da vida familiar com a profissional de-
veu-se a muitos sacriffcios. Ela sempre foi a sua maior
preocupacgio. Contou e conta, até © momento, COm a nos-

sa tdo conhecida Baba.
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“A vida € a sintese de tedos os opostos:
Nascimento e morte;

Alegria e tristeza,

Alto e baixo,;

Prazer e dor,

Experimentamos o verdadeiro auto-amor,
quando descobrimos,

sob o véu dos nossos conflitos,

a maravilhosa harmonia que

existe entre todos os opostos.

A morte de Mébnica, filha querida, criatura linda,
abalou a cidade e de modo especial a sua familia, naquele
instante tdo sofrido; mas a fortaleza, a grandeza e a estru-
tura daquele lar eram bastante sélidas, e mais unidos per-
maneceram, buscando forga no amor e na espirituali-
dade.

Declara a professora Leda:

“Quando a morte nos bateu a porta,nossos es-
tudos de Filosofia jé nos haviam conduzido s
metaf/sicas sobre o destino do homem apds a
vida material. Debrucados, pois, sobre o fend-
meno da morta e seus mistérios, enveredamos
pelas teorias espiritualistas do Oriente e do
Ocidente, do loga ao Kardec, com Buda, Yo-
gananda e Vivekananda de Permeio, dentro da
Filosofia Oriental e da Psicologia Transpessoal
e na teoria Kardecista. Nossa fé se robusteceu
e hoje, dentro da ciéncia quéntica, enxerga-

mos a grande resposta.”

Leds Jesuino dos Santos

Dedicada e fiel esposa,

Extremosa mie,

Extreordinéria amiga,

Grande profissional

N&o sequiu... Leda Jesufno dos Santos

por onde o caminho a levou,
Andou, melhor, onde

nao havia caminho

e deixou por onde passou

uma trilha... um rastro.

Da sua verdade, to1 0 que captamos.
Da sua obra foi o que observamos.
De si mesma, foi tudo que amamaos,
dentro da limitagao intransponfvel
que temos de penetrar no outro.

E, assim, Prof? Leda Jesufno dos Santos, cara
confrade, a Academia Baianade Educagdo acolhe V.
Sg. com as honrarias a que faz jus e com alegria de todos
nos.
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