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Pensamento Amazdnico

Certa vez, e ja se vai ai um bom tempo, perguntaram a
Fernando Freyre, entao presidente da Fundacao Joaquim
Nabuco, prestigiosa instituicao cultural e de pesquisa sediada
no Recife, por que nos retratos de seu fundador Gilberto Freyre,
autor de Casa-Grande e Senzala e centenas de livros igualmente
monumentais sobre os brasis, sua cultura e sua gente, por que
nos seus retratos espalhados em varios centros de cultura do
pais nao constava o ano de sua morte, mas, tao somente, a data
do nascimento. E Fernando respondeu ao desavisado
interlocutor: porque Gilberto Freyre nao morreu € nao morrera
nuncal Na resposta, nao apenas o sentimento de amor filial, a
admiracao pela figura extraordinaria de um dos maiores pensa-
dores do pais, mas o verdadeiro e inequivoco sentido da imorta-
lidade nas letras, a imortalidade do pensamento.

E certo que nao sé por meio da palavra os mortais po-
dem passar a posteridade, tao significativos e ilimitados sao os
fazeres e as formas de expressao da inteligéncia criadora do ho-
mem. Mas, por meio da palavra que nos singulariza como seres
racionais existentes, tem o homem a possibilidade de ultrapas-
sar-se e manter-se presente no mundo além dos limites e con-
tingéncias de sua efémera existéncia material.

Vocacgao das academias de letras, a palavra € o seu pro-
prio oficio. Por meio da palavra, das letras, é que se consagra a
imortalidade académica. Por isso, o livro foi e sera sempre con-
dicao de existéncia das academias, sua propria razao de existir.
Grande € o acervo de obras da Academia Amazonense de Letras



nos mais variados campos do conhecimento e da erudicao hu-
mana, nestas nove décadas de existéncia. Ontem, como hoje, o
infatigavel e proficuo labor académico!

Na persecucao das suas finalidades e para assistir aos
imortais na persistente vigilia, lanca-se a Academia Amazonen-
se de Letras a uma nova empreitada no campo editorial, em
parceria com as secretarias de cultura do Estado e do municipio,
por intermédio da Colecdo Pensamento Amazénico com duas
séries para contemplar os saberes que dialogam nesta Casa:
Série Violeta Branca, reunindo poesia, conto, crénica, romance, e
Seérie André Aradjo destinada aos ensaios no amplissimo campo
do conhecimento cientifico. A exemplo da Academia Brasileira
de Letras, nossas edicOes terao selo proprio, assegurando-se,
desta forma, maior dinamismo nas publicacoes.

Quarenta e dois anos dedicados ao ensino, trinta e trés
na Universidade, a académica Rosa Mendonga de Brito reline
neste livro estudos nos campos da educacao e das identidades
amazonicas questionando, propondo, construindo. A familiari-
dade da autora com a docéncia em todos os niveis, sua experi-
éncia na gestao universitaria e a formac¢ao em Filosofia permi-
tem-lhe uma ampla visao das realidades sobre as quais reflete e
teoriza.

“Construindo conhecimentos no processo educative”
constitui valiosa contribuicao ao Pensamento Amazoénico pela
académica Rosa Brito, espirito vocacionado para o magistério e
as letras.

José Braga
Presidente da Academia Amazonense de Letras



Sumario

Educacao

A PedagogiNENSWACACAO wuiciis NN W cciinscicissniiinsis NN M s siisiisiss 1D

2 O Curso de Pedagogia no contexto das diretrizes curriculares
nacionais — Parecer CNE/CP-05/2005...........c.cosisssionens — 21

3 Contrapontos paradigmaticos na educacao ..., 22

4 Tendéncias atuais da filosofia da educacao: Contraponto
entre Habermas € ROMY ... insiessessesissssssssssstssassssessasssans 33

5 Uma perspectiva para a educacao do futuro ..., 64

6 Educacao Espiritana e Franciscana mo Municipio de Tefé:
Importancia e repercussao no Estado do Amazonas ........ceee. /|

7 O ensino da Filosofia no Estado do Amzonas: Avaliacéo I... 92

8 O ensino da Filosofia no Estado do Amzonas: Avaliacao Il.... 95
Identidade/Cultura
1 O caboclo: uma questao de identidade ...........ccveeeeicmniriirinran 101

2 A singularidade das identidades amazdénicas: um olhar

através do paradigma antropoldgico ... 116

3 Formacao social da Amazénia em Alvaro Maia: Identidades
Sl TR N — N —— ] N, — 139



5 Conceito de cultura: uma perspectiva em Anténio Paim ..... 166

6 Visao da cultura Brasileira no “Brasil Mental” de Sampaio

R O N a5 i e ceeerrssrescasensnsesesss oreesmss ssesesmessasssssasssesmss s obse et s sense mane s sinms 185

Biografia do QI . s i B0 Filhiss sisssisssisiassisiss ofai Pidheisssnivios. 109



S & ol ol ol ol ol ol o

N
wa\v

=

- PRI

S ) ‘o)

o@% @wm @) “@

L)

W
0@%
N

ow.wy M&

0’% = =

t

=\
X H>< K >< K > 0@%
) ) ") e

j\\\\V

=

j\\\\v

~ e ‘e

j\\\\v

0@% S S S S S S S S

ii\\\v




e

ogﬁxfo s\\vo \\\vo Qvo \\\vo \\\vo \\\vo x\\vogﬁ\f

¢

>

ov,,f&v scscSS



A tarefa dos homensde cultura é hoje, maisdoq ve nunca
ade semear ddvidas, ndo de colher certezas
Norbarto Bobbio, 1998.

alar em Pedagogia e Educacao & ao mesmo tempo,

dificil e desafiador. Dificil porque envolve uma gama
de conhecimentos; desafiador porgue trata de aprender, com-
preender e interpretar o mundo e 0 homem; ter presente as
varias visdoes de mundo e os principios que as informam porque,
se na relacao cormn o mundo & 0 homem que confere sentido as
coisas, nela o real e o ideal se implicam reciprocamente,

Os homens nascem imersos num mundo nao sé de ou-
tros homens e das coisas ao redor, mas também de conheci-
mentos e relagdes com que se tecemn as tramas e a |6gica de
uma cultura expressa em linguagem determinada. Nascemn eles
lancados na vida cotidiana, marcados pela simultaneidade de
seres particulares e seres genéricos. Interpenetram-se, assim, a
consciéncia do”EU"e a consciéncia do "NOS’, numa espontanea
e muda unidade vital,

Em decorréncia disso, aprender e compreender o mun-
do, 0 Eu e o Qutro, ou seja, aprender e compreender a realidade
depende dos juizos de fato e juizos de valor que elaborarmos a
respeito desta mesma realidade, Contudo, o valor por excelén-
cia, aquele que podermnos chamar de valor-fonte, nao pode dei-
xar de ser a pessoa humana, e é dele que devemos partir para
alcancar o fundamento proprio e peculiar da Pedagodgia, ou 5¢ja,
o seu valor-fim, a Educacao.

Uma consequéncia da Educacao assim concebida seria a
recuperacao do conceito de educador para além dos papéis em

Rosa Mendongade Brito 15



que atua: professor transmissor de conhecimentos, administra-
cdor, supervisor e orientador, pois a dimensao a ser recuperada é,
sem sombra de duvida, a da Educacao. Educacao nao apenas
como um processo de transmissao de conhecimentos, mas, e
especialmente, um processo de construcao dos mesmos tendo
em vista os problemas que a realidade nos coloca para resolver.
Segundo penso, quando as maos sao entrelacadas e as mentes
se unem em busca de um mesmo ideal, é possivel fazer, é pos-
sivel realizar.

A Educacao constitui-se e desenvolve-se porque os ho-
mens sao livres e desiguais e aspiram a igualdade e a justica; sao
diversos e sentem nas profundezas de seu ser uma inclinacao
igual para a felicidade, querendo ser cada vez mais eles mes-
mos, e ao mesmo tempo aspirando a uma certa tabua igual de
valores. A Educacao, valor-fim da Pedagogia, se forma dos valo-
res instituidos pelo homem na experiéncia social e em sua pro-
pria experiéncia, que posteriormente a razao reelabora e escla-
rece a luz dos dados que a vida em toda a sua riqueza nos forne-
ce. O valor Educacao tem sede na pessoa humana e é pressu-
posto de sua dignidade e condicao de sua realizacao material e
espiritual.

A Educacao entendida como o processo que visa a pro-
mover o desenvolvimento do individuo por meio do desenca-
deamento de todas as suas potencialidades sé pode cumprir o
seu papel se for auxiliada diretamente pela Pedagogia porque,
em Ultima analise, a Pedagogia € a revelacao das intencionali-
dades da Educacao, ou seja, encontra-se a servico das praticas
educativas, da pratica social dos educadores/educandos.

Ora, se a Educacao é processo dialogal onde os homens
constroem-se em reciprocidade para, no consenso, construi-
rem seu mundo, o mundo do convivio e da comunhao, este pro-
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cesso que consideramos como relacao face a face, precisa ser
percebido, segundo entende Marques (1990), como relagao
ouvido a ouvido, onde a légica das demonstracoes, em nossa
civilizacao visual, necessita converter-se na logica processual
da livre conversacao, numa pedagogia da palavra escuta, do aco-
lhimento a palavra que se faz viva na interlocucao. E no didlogo
dos educadores/educandos que se constroi a Pedagogia. Dialo-
go que significa o confronto dos educadores/educandos no co-
letivo em que se constituem como alteridades distintas, signifi-
cando também a dialética das relacoes entre a Pedagogia que
se constroi pelo coletivo dos educadores/educandos e a Peda-
gogia que 0s constrol como tais.

Vemos a Educacao como fendmeno primordial e basico
da vida humana, congénere e contemporaneo da prépria vida
em todas as suas fases e situagdes porque é ela que possibilita
ao homem, como um ser inacabado, construir-se ao construir
seu mundo com inteligéncia e liberdade. Tomar em suas maos a
tarefa de organizar a propria vida e as condicoes em que ela se
desenvolve e conduzi-la sob responsabilidade propria é o que
denominamos hoje de Educacao. Tarefa intransferivel no senti-
do de que ninguém educa ninguém, mas tarefa solidaria no sen-
tido de que os homens em sociedade se educam e organizam as
condicoes e situacoes da propria Educacao. Deste modo, a Pe-
dagogia, entendida como ciéncia da educacao e como organi-
Zzacao e conducao do processo educativo tem a ver, admitimos
com Marques, com “uma determinada concepg¢ao de mundo,
uma direcao politica e vinculacao das praticas educativas e uma
determinada conducao tedrica”.

Como sabemos, o estudo da Pedagogia abrange basica-
mente trés aspectos: o teleolégico, o ontologico e o mesolégico.
Telecologicamente detém-se na analise dos fins e objetivos
educativos; ontologicamente estuda o ser da educacao, o que é,

Rosa Mendonga de Brito 12



sobre quem atua e quem a realiza; e mesologicamente aborda
o problema dos meios e das formas mais indicadas e adequadas
para a realizacao da obra educativa. Nessa perspectiva, a Peda-
gogia assume, como sabemos, trés funcoes basicas: a de ciéncia
descritiva, empenhada em descrever e compreender em deta-
lhes o fendmenc educativo a fim de proporcionar ao educador
ampla e profunda visao de todo o seu mecanismo; a de ciéncia
normativa, que proporciona as diretrizes e os principios neces-
sarios ao fazer educativo; e a de ciéncia tecnolégica, voltada para
o desenvolvimento do instrumental indispensavel a consecu-
¢ao do trabalho educativo.

Nos dias de hoje, no entanto, apesar de se falar e escre-
ver bastante sobre novas formas de fazer educacao, o que pode-
mos verificar € que no “processo educativo brasileiro’, digo, no
“processo informativo brasileiro” a Educacao esta fundada numa
Pedagogia da desautorizagao. Seu eixo central, segundo Barbo-
sa (1998), tem sido a negacao, desde as primeiras séries escola-
res, daquilo que é produzido pelo aluno no que se refere ao
pensar, ao sentir, ao imaginar, ao decidir, ao agir, em sintese,
negacao do processo de produgaoc do aluno e, consequentemen-
te, negacao de seu processo de autoproducao. Desenvolvendo
um longo e sofisticado processo de anulacao da pessoa do alu-
no, transforma-o em objeto. Nesta perspectiva, a pessoa huma-
na é a grande vitima deste século; a faléncia da ética nas rela-
¢oes entre as pessoas leva a desconsiderar a existéncia do outro
como sujeito, como pessoa humana. Ser sujeito nao é um dado,
& uma construcao. Na relacao educativa, ambos os agentes, edu-
cador e educando, se fazem sujeitos continuamente.

Educado é o sujeito que se percebe “nao pronto’, no sen-
tido de acabado, mas “pronto’, no sentido de aberto, de ter ca-
pacidade de, por si, elaborar uma leitura do mundo e de expres-
sar-se nele, em respostas aos desafios das mais diferentes or-

18 Construindo conhecimentos no processo educativo



dens e da velocidade cada vez mais acentuada, apresentados
pela dinamica social. Ninguém pode comer por nos; ninguém
pode substituir-nos em nossa necessaria experiéncia porque é
a experiéncia vivida, mesmo perigosamente, que forma os ho-
mens capazes de trabalhar e de viver como homens e nao como
componentes de um rebanho, dobrado pela obediéncia, do-
mesticado a ponto de perder a sua dignidade. Sentimo-nos sim-
plesmente dominados por uma cadeia de que nao nos conse-
guimos libertar. O mais grave, penso com Freinet (1996), é que
SOmMos Nos que a preparamos, € a forjamos para o0s nossos filhos.

O papel primordial da Educacao € ajudar o individuo a
tornar-se pessoa humana. Para isso é preciso segura-lo pela mao
nas passagens dificeis, baixar para ele os galhos que nao conse-
gue alcancar, responder aos seus inquietos apelos e dificulda-
des e leva-lo pelos caminhos que nao devem ser calvarios, mas
caminhos da vida porque a educa¢ao nao € uma formula de es-
cola, mas sim, uma obra de vida. De tudo que temos apreendido
e refletido fica claro que nao existe apenas uma pedagogia a ser
considerada, mas varias pedagogias. Diante disso, sera que além
da pedagogia normal que nos ensina a subir pela escada, nao
haveria a possibilidade da utilizacao, segundo a imagem de
Victor Hugo, de uma pedagogia das aguias que nao sobem pela
escada ?

O que fazer entao diante de tal realidade? O que poderia-
mos fazer para simplificar e humanizar a vida do educador? Sera
que, se cada um de nos fizesse todos os dias um pouco do que
preconizamos teoricamente, a nossa profissao nao seria
enriquecida e facilitada? Todos noés que atuamos no campo da
Educacao podemos perceber, se quisermos olhar sem vendas
nos olhos, que nao sao apenas os condicionamentos econdomi-
cos 0s responsaveis pela ma qualidade da educacao, mas e es-
pecialmente, os modos de pensar e de ser de educadores e

Rosa Mendonga de Brito 19



educandos que inviabilizam a criacao de um outro projeto
educativo gque nao nos amarre a modelos e solugoes produzidos
por outros.

Sera que nao podemos desenvolver neste novo século
uma concepcao de educacao que possibilite o desenvolvimen-
to de uma atitude avida de indagacao, questionamentos e pro-
ducao de respostas onde a relacao entre eles - educador/edu-
cando - possa ser apreendida em toda sua complexidade histo-
rica, filosofica, socioldgica, antropoldgica, psicologica e econo-
mica?

Como tantos outros pensadores e educadores, acredito
que sim. Qutros paradigmas, outras tendéncias estao ai para nos
orientar. SO precisamos colocar em pratica aquilo que teorica-
mente falamos; unir teoria e pratica, dizer e fazer.

20 Construindo conhecimentos no processo educativo
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2 O curso de pedagogla no cﬁ’ntexto das dTretﬁzes
curriculares nacionais: parecer CNE/CP-05/2005"

A nossa pretensao, neste trabalho é apresentar a co-
munidade académica, as ideias centrais das Dire
trizes Curriculares Nacionais do Curso de Licenciatura em Peda-
gogia, contidas no Projeto de Resolucao constante do Parecer
n.2 CNE/CP-05/2005, do Conselho Nacional de Educacao, apro-
vado no dia 13 de dezembro de 2005, com retificagao do Art. 14,
datada de 21 de fevereiro de 2006, No bojo da proposta, algu-
mas modificagdes significativas, aspiracdes antigas dos
pedagoqos e daqueles que trabalham nos cursos de Pedagogia.

Conforme o referido parecer o curse de Pedagogia ofe-
recerd formacao para o exercicio integrado e indissociavel da
docéncia, da gestao dos processos educativos escolares e nao-
escolares, da producao e difusao do conhecimento cientifico e
tecnoldgico do campo educacional. Sendo a docéncia a base da
formacao oferecida, os seus egressos recebem o grau de
Licenciados(as) em Pedagogia, com ¢ qual fazem jus a atuar como
docentes na educacao infantil, nos anos iniciais do ensino fun-
damental e em disciplinas pedagdgicas dos cursos de nivel
médio, na modalidade normal & de educacao profissional na
area de servicos e apoio escolar @ em outras em que disciplinas
pedagdgicas estejam previstas, no planejamento, execucao e
avaliacao de programas e projetos pedagogicos em sisternas e
unidades de ensino, e e ambientes nao escolares.

* 0 trabalho e sta embasado numa pesquisa documental envobvendo: Leis, Decretos, Resclugtes, Parece-
res, etc.
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A nova estrutura desfaz, no meu entendimento, a
dicotomia docéncia/gestao (supervisao/orientagao) existente
ou possivel nas antigas diretrizes. Indica, com muita clareza, as
multiplas possibilidades de abrangéncia do curso e determina,
com muita coeréncia, a duracao dos estudos ao definir a carga
horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico
para a conclusao do mesmo.

2.1 Breve historico do Curso de Pedagogia no Brasil

No Brasil, o Curso de Pedagogia, ac longo de sua historia,
teve definido como seu objeto de estudo e finalidade precipuos
0s processos educativos em escolas e em outros ambientes,
em especial, a educacao de criancas nos anos iniciais de escola-
rizacao, além da gestao educacional. Merece ser salientado que,
nas primeiras propostas para este curso, a ele se atribuiu o “es-
tudo da forma de ensinar”. Regulamentado pela primeira vez,
nos termos do Decreto-Lei n.2 1.190/1939, foi definido como o
lugar de formacao de “técnicos em educacao”. Estes eram, a épo-
ca, professores experientes gue realizavam estudos superiores
em Pedagogia para, mediante concurso, assumirem funcoes de
administracao, planejamento de curriculos, orientacao a pro-
fessores, inspecao de escolas, avaliacac do desempenho dos
alunos e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento
tecnoloégico da educacao, no Ministério da Educacao, nas secre-
tarias de Estados e dos municipios.

A concepcao do curso de Pedagogia, em 1939, é decor-
rente daquele momento histérico que alinhava todas as licenci-
aturas ao denominado “esquema 3+1', que abrangia a formacao
de bacharéis nas diversas areas das Ciéncias, tanto das humanas
quanto das sociais, naturais e exatas. Neste esquema, o curso de
Pedagogia oferecia o titulo de bacharel a quem cursasse trés

22 Construindo conhecimentos no processo educativo



anos de estudos em conteldos especificos da area (fundamen-
tos e teorias educacionais); e o titulo de licenciado que permitia
atuar como professor, aos que, tendo concluide o bacharelado,
cursassem mais um ano de estudos, dedicados a Didatica e a
Pratica de Ensino (no nosso caso, o complemento de habilita-
¢ao). Nesta perspectiva o curso de Pedagogia dissociava o cam-
po da Pedagogia, do conteludo da Didatica, abordando-os em
cursos distintos e tratando-os separadamente.

A dicotomia entre bacharelado e licenciatura levava a
entender que no bacharelado se formava o técnico em educa-
¢ao e, na licenciatura em Pedagogia, o professor que iria lecio-
nar as matérias pedagodgicas do Curso Normal de nivel secunda-
rio, quer no primeiro ciclo, o ginasial - normal rural -, ou no
segundo. Com a homologacao da Lei n.” 4024/1961 e a regula-
mentacao contida no Parecer CFE n.° 251/1962, manteve-se o
esquema 3+1 no curso de Pedagogia. Em 1961, foi fixado o cur-
riculo minimo do curso de bacharelado em Pedagogia, com-
posto por sete disciplinas indicadas pelo CFE e mais duas esco-
lhidas pela instituicao. Esse mecanismo centralizador da orga-
nizacao curricular pretendia definir a especificidade do bacha-
rel em Pedagogia e visava manter uma unidade de conteldo,
aplicavel como critério para transferéncias de alunos, em todo
o territdrio nacional.

A regulamentacao do curso de Pedagogia, trazida pelo
Parecer CFE n.° 292/1962 previa o estudo de trés disciplinas:
Psicologia da Educacao, Elementos de Administracao Escolar,
Didatica e Pratica de Ensino; esta dltima em forma de Estagio
Supervisionado. Apesar de afirmar a nao ruptura entre conteu-
dos e métodos, manifesta na estrutura curricular do esquema
3+1, matinha a dualidade, bacharelado e licenciatura em Peda-

gogia.
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A Lei da Reforma Universitaria 5.540, de 1968 facultava a
graduacao em Pedagogia a oferta de habilitacoes: Supervisao,
Orientacao, Administracao e Inspecao Educacional, assim como
outras especialidades necessarias ao desenvolvimento nacio-
nal e as peculiaridades do mercado de trabalho. Em 1969, o Pa-
recer CFE n.” 252, que dispunha sobre a organizacao e o funcio-
namento do curso de Pedagogia, indicou como finalidade do
curso preparar profissionais da educacao e assegurava a possi-
bilidade de obtencao do titulo de especialista, mediante
complementacao de estudos. O mesmo Parecer prescrevia a
unidade entre bacharelado e licenciatura, fixando a duracao do
curso em quatro anos. Come licenciatura, permitia o registro
para o exercicio do magistério nos cursos normais, posterior-
mente denominados magistério de 2.2 grau e, sob o argumento
de que "quem pode mais pode o menos" ou de que "quem pre-
para o professor primaric tem condicoes de ser também pro-
fessor primario’, permitia o magistério nos anos iniciais de es-
colarizacao. Ressalta-se, ainda, que aos licenciados em Pedago-
gia também era concedido o registro para lecionar Matematica,
Historia, Geografia e Estudos Sociais, no primeiro ciclo do ensi-
no secundario, anterior a 1972.

Atentas as exigéncias do momento historico, ja no inicio
da década de 1980, varias universidades efetuaram reformas
curriculares, de modo a formar, no curso de Pedagogia, profes-
sores para atuarem na educagaoc pré-escolar e nas séries iniciais
do ensino fundamental. Como sempre, ho centro das preocu-
pacoes e das decisoes, estavam os processos de ensinar, apren-
der, além do de gerir escolas.

O curso de Pedagogia, desde entao, vai amalgamando
experiéncias de formacao inicial e continuada de docentes, para
trabalhar tanto com criancas quanto com jovens e adultos. Apre-
senta, hoje, notoria diversificacao curricular, com uma gama am-
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pla de habilitagdes para além da docéncia no Magistério das Ma-
térias Pedagodgicas do entao 2.° Grau, e para as fungoes designa-
das como especialistas. Portanto, ampliam-se disciplinas e ativi-
dades curriculares dirigidas a docéncia para criancas de zero a
cinco anos e de seis a dez e oferecem-se diversas énfases nos
percursos de formacao do pedagogo, para contemplar, entre
muitos outros temas: educacao de jovens e adultos; a educacao
infantil; a educacac na cidade e no campo; atividades educativas
em instituicoes nao escolares, comunitarias e populares; a edu-
cacao dos povos indigenas; a educacao nos remanescentes de
quilombos; a educacao das relagdes étnico-raciais; a inclusao es-
colar e social das pessoas com necessidades especiais, dos meni-
nos e meninas de rua; a educacao a distancia e as novas
tecnologias de informacao e comunicacao aplicadas a educacao.

Importa considerar, ainda, a evolucao das trajetorias de
profissionalizacao no magistério da Educacao Basica onde, du-
rante muitos anos, a maior parte dos que pretendiam graduar-
se em Pedagogia eram professores primarios, com alguma ou
muita experiéncia em sala de aula. Assim, os professores das
escolas normais, bem como boa parte dos primeiros superviso-
res, orientadores e administradores escolares haviam aprendi-
do, na vivéncia do dia a dia como docentes, sobre os processos
nos quais pretendiam vir a influir, orientar, acompanhar, trans-
formar. Na medida em que o curso de Pedagogia vai se tornando
lugar preferencial para a formacao de docentes dos primeiros
anos do ensino fundamental, assim como da educagao infantil,
crescia o numero de estudantes sem experiéncia docente e for-
macao prévia. Tal situacao levou os cursos de Pedagogia a en-
frentarem, nem sempre com sucesso, a problematica do equili-
brio entre formacao e exercicio profissional, bem como a
desafiante critica de que os estudos em Pedagogia
dicotomizavam teoria e pratica.
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Em consequéncia, o curso de Pedagogia passou a ser ob-
jeto de severas criticas que destacavam o tecnicismo na educa-
cao, fase em que os termos pedagogia e pedagoégico passaram
a ser utilizados apenas em referéncia a aspectos metodologicos
do ensino e organizativos da escola. Alguns criticos do curso de
Pedagogia e das licenciaturas em geral, entre eles docentes sem
ou com pouca experiéncia em trabalho nos anos iniciais de es-
colarizacao, entretanto responsaveis por disciplinas “fundamen-
tais” destes cursos, entendiam que a pratica teria menor valor.
Ponderavam que estudar processos educativos, entender e
manejar métodos de ensino, avaliar, elaborar e executar planos
e projetos, selecionar contelidos, avaliar e elaborar materiais
didaticos eram agoes menores. Ja outros criticos, estudiosos de
praticas e de processos educativos, desenvolveram analises,
reflexdes e propostas consistentes, em diferentes perspecti-
vas, elaborando corpos tedricos e encaminhamentos praticos.
Fundamentavam-se na concepcao de Pedagogia como praxis,
em face do entendimento de que tem a sua razao de ser na arti-
culacao dialética da teoria e da pratica. Sob esta perspectiva,
firmaram o entendimento de que a Pedagogia trata do campo
tedrico-investigativo da educacao, do ensino e do trabalho pe-
dagodgico que se realiza na praxis social.

O movimento de educadores, em busca de um estatuto
epistemologico para a Pedagogia, contou com adeptos de abor-
dagens até contraditdrias. Disso resultou uma ampla compre-
ensao acerca do curso de Pedagogia incluida a de que a docéncia,
nos anos iniciais do ensino fundamental e também na educacao
infantil, passasse a ser a area de atuacao do egresso do curso de
Pedagogia, por exceléncia. Desde 1985, é bastante expressivo
o numero de instituicoes em todo o Pais que oferecem essas
habilitacoes na graduacao.

Com uma historia construida no cotidiano das institui-
¢oes de ensino superior, nao € demais enfatizar que o curso de
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graduacao em Pedagogia, nos anos 1990, foi se constituindo
como o principal “locus” da formacao docente dos educadores
para atuar na educacao basica: na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental. A formacao dos profissionais da
educacao, no curso de Pedagogia, passou a constituir, reconhe-
cidamente, um dos requisitos para o desenvolvimento da edu-
cacao basica no Pais.

Enfatiza-se ainda que grande parte dos cursos de Peda-
gogia, hoje, tem como objetivo central a formacao de profissio-
nais capazes de exercer a docencia na educacao infantil, nos
anos iniciais do ensino fundamental, nas disciplinas pedagogi-
cas para a formacao de professores, no planejamento e na ges-
tao e avaliacao de estabelecimentos de ensino, de sistemas
educativos escolares e de programas nao escolares. Os movi-
mentos sociais também tém insistido em demonstrar a exis-
téncia de uma demanda ainda pouco atendida, no sentido de
que o pedagogo seja também formado para garantir a educa-
cao dos segmentos historicamente excluidos dos direitos so-
ciais, culturais, econdmicos, politicos. E nesta realidade que
nascem as novas diretrizes curriculares nacionais do curso de
Pedagogia, cuja finalidade precipua é oferecer formacao para
o exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da gestao
dos processos educativos escolares e nao escolares, da produ-
cao e difusao do conhecimento cientifico e tecnolégico do
campo educacional.

2.2 O Curso de Pedagogia no Contexto das novas Diretri-
zes Curriculares Nacionais

O eixo central das diretrizes curriculares nacionais para
o curso de Licenciatura em Pedagogia, no Projeto de Resolucao
constante do Parecer n.° CNE/CP-05/2005, aprovada pelo Con-
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selho Nacional de Educacao, no dia 13 de dezembro de 2005,
com retificacao do Art. 14, datada de 21 de fevereiro de 2006,
esta estabelecido em seu

Art. 4.2 - O curso de Licenciatura em Pedagogia
destina-se a formacao de professores para exer-
cer fungdes de magistério na educacao infantil
e Nos anos iniciais do ensine fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade nor-
mal, de educacao profissional na area de servi-
cos e apoio escolar e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
Paragrafo Gnico. As atividades docentes tam-
bém compreendem participacdo na organiza-
cdo e gestio de sistemas e instituicées de ensi-
no, englobando:

| - planejamento, execucio, coordenacao, acom-
panhamento e avaliagao de tarefas préprias do
setor da Educagao;

Il - planejamento, execugdo, coordenagao,
acompanhamento e avaliagdo de projetos e ex-
periéncias educativas nido-escolares;

Il = producao e difusdo do conhecimento cien-
tifico-tecnelégico do campo educacional, em
contextos escolares e ndo escolares.

Todavia, para que o disposto na Lei n.° 9.394/1996, Art.
64 — A formacao de profissionais de educacao para administra-
cao, planejamento, inspecao, supervisao e orientacao educaci-
onal para a educacao basica, sera feita em cursos de graduacao
em pedagogia ou em nivel de pos-graduacao, a critério da insti-
tuicao de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum na-
cional’, fosse preservado, o Conselho Nacional de Educacao reti-
ficou, no dia 21 de fevereiro de 2006, a redacac ao Art. 14 da
Proposta de Resolucao contida no Parecer CNE/CP 05/2005.

Art. 14 = A Licenciatura em Pedagogia, nos ter-
maos do Parecer CNE/CP 05/2005 e desta Resolu-
cao, assegura a formacao de profissionais da
educagao prevista no art. 64 da Lei n.© 9.294/96.
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§ 1.2 Esta formacao profissional também pode-
ra ser realizada em cursos de pés-graduacao,
especialmente estruturados para este fim e
abertos a todos os licenciados.

§ 2.° Os cursos de poés-graduagao indicados no
§ 1.0 deste artigo poderdo ser complementar-
mente disciplinados pelos respectivos sistemas
de ensino, nos termos do Paragrafo Unico do
art. 67 da Lei n.2 9.394/96.

Desta forma, fica reiterada a concepcao de que a forma-
cao dos profissionais da educacao, para funcoes proprias do
magistério e outras, deve ser baseada no principio da gestao
democratica (obrigatéria no ensino publico, conforme a CF, art.
206-VI; LDB, art. 3.2 - VIIl) e superar aquelas vinculadas ao traba-
lho em estruturas hierarquicas e burocraticas.

2.2.1 Principios Norteadores

O trabalho do graduando em Pedagogia, por envolver
um repertorio de informacoes e habilidades, compostos por
uma pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, deve
fundamentar-se na interdisciplinaridade, contextualizacao, de-
mocratizacao, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibili-
dade afetiva e estética. Este repertdrio deve se constituir por
meio de multiplos olhares, préoprios das ciéncias, das culturas,
das artes, da vida cotidiana, que proporcionam leitura das rela-
¢Oes sociais e étnico-raciais, também dos processos educativos
por estas desencadeados. Para a formacao do licenciado em
Pedagogia é fundamental:

» O conhecimento da escola como uma organizacao com-
plexa que tem a funcao social e formativa de promover, com
equidade, educacao para e na cidadania;

* A formacao, a proposicao, realizagao, analise de pes-
quisas e a aplicacao de resultados, em perspectiva historica,
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cultural, politica, ideclogica e tedrica, com a finalidade, entre
outras, de identificar e gerir, em praticas educativas, elementos
mantenedores, transformadores, geradores de relacoes sociais
e étnico-raciais que fortalecem ou enfraquecem identidades,
reproduzem ou criam novas relacoes de poder;

* A participacao na gestao de processos educativos, na
organizacao e funcionamento de sistemas e de instituicoes de
ensino, com a perspectiva de uma organizacao democratica, em
que a corresponsabilidade e a colaboracao sao os constituintes
maiores das relacbes de trabalho e do poder coletivo e instituci-
onal, com vistas a garantir iguais direitos, reconhecimento e va-
lorizacao das diferentes dimensoes que compoem a diversida-
de da sociedade, assegurando comunicacao, discussao, critica,
propostas dos diferentes segmentos das instituicoes educacio-
nais escolares e nao escolares.

2.2.2 Objetivos

Com base na nova Resolucao, o curso de Licenciatura
em Pedagogia, tendo a docéncia como base da formacao do
pedagogo, destina-se a formacao de professores para exercer
funcoes de magistério na:

» Educacao infantil e nos anos iniciais do ensino funda-
mental;

* Em disciplinas pedagogicas dos cursos de nivel médio,
na modalidade normal e de educacao profissional;

» Area de servicos e apoio escolar e em outras em que
disciplinas pedagogicas estejam previstas;

* Organizacao e gestao de sistemas e instituicoes de en-
sino, englobando: Programas e projetos pedagogicos em siste-
mas e unidades de ensino, e em ambientes nao escolares; Pla-
nejamento, execucao, coordenacgao, acompanhamento e avali-
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acao de tarefas proprias do setor da Educacao; Planejamento,
execucao, coordenacao, acompanhamento e avaliacao de pro-
jetos e experiéncias educativas escolares e nao escolares; Pro-
ducao e difusao do conhecimento cientifico-tecnolégico do cam-
po educacional, em contextos escolares e nao escolares;

2.2.3 Perfil do Licenciado em Pedagogia

Desse ponto de vista, o perfil do graduado em Pedago-
gia devera contemplar consistente formacao tedrica, diversida-
de de conhecimentos e de praticas, que se articulam ao longo
do curso. Consequentemente, o egresso do curso de Pedagogia
devera estar apto a:

» Atuar com ética e compromisso com vistas a constru-
cao de uma sociedade justa, equanime, igualitaria;

* compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco
anos e do ensine fundamental, de forma a contribuir para o seu
desenvolvimento nas dimensoes fisica, psicologica, intelectual,
social e politica, demonstrando consciéncia da diversidade, res-
peitando as diferencas de natureza ambiental-ecolégica, étnico-
racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religioes,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

* reconhecer e respeitar as manifestacoes e necessida-
des fisicas, cognitivas, emocionais e afetivas dos educandos nas
suas relacoes individuais e coletivas, promovendo e facilitando
as relacoes de cooperacao entre a instituicao educativa, a fami-
lia e a comunidade;

+ aplicar modos de ensinar diferentes linguagens de for-
ma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvol-
vimento humano, particularmente de criancas desenvolvendo
trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area educa-
cional e as demais areas do conhecimento;
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* relacionar as linguagens dos meios de comunicacao
aplicadas a educacao, nos processos didatico-pedagogicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informagao e comu-
nicacao adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens sig-
nificativas;

* participar da gestao das instituicdes em gque atuem en-
quanto estudantes e profissionais, contribuindo para elabora-
cao, implementacao, coordenacao, acompanhamento e avalia-
cao do projeto pedagogico;

* estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares
e outras determinacoes legais que lhe caiba implantar, execu-
tar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliacao as instan-
Cclas competentes;

* promover, no caso dos professores indigenas e de pro-
fessores que venham a atuar em escolas indigenas, dialogo en-
tre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagoes filosofi-
cas, politicas e religiosas préprias a cultura do povo indigena
junto a quem atuam e os provenientes da sociedade majorita-
ria, atuando como agentes interculturais, com vistas a valoriza-
cao e o estudo de temas indigenas relevantes.

2.3 Organizacao do Curso de Pedagogia

O projeto pedagdgico de cada instituicao, devera obser-
var, além dos principios constitucionais e legais; a diversidade
social, étnico-racial e regional do Pais; a organizacao federativa
do Estado brasileiro; a pluralidade de ideias e concepcoes pe-
dagdgicas; o conjunto de competéncias dos estabelecimentos
de ensino e dos docentes, previstas nos arts. 12 e 13 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n.°c 9.394/1996) e o
principio da gestao democratica e da autonomia, observar, tam-
bém, as orientacoes contidas no Plano Nacional de Educacao
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(Lein.c10.172/2001), no sentido de que a formacao de professo-
res, nas suas fases inicial e continuada, contemple a educacao
dos cidadaos(as), tendo em vista uma acao norteada pela ética,
justica, dialogicidade, respeito mutuo, solidariedade, toleran-
cia, reconhecimento da diversidade, valorizacao das diferentes
culturas, e suas repercussoes na vida social, de modo particular
nas escolas, dando-se especial atencao a educacao das relagcoes
de género, das relacoes étnico-raciais, a educacao sexual, a pre-
servacao do meio ambiente articuladamente a da saude e da
vida, além de outras questoes de relevancia local, regional, na-
cional e até mesmo internacional.

A organizacao curricular do curso de Pedagogia ofere-
cera um nucleo de estudos basicos, um de aprofundamentos
e diversificacao de estudos e outro de estudos integradores
que propiciem, ao mesmo tempo, amplitude e identidade
institucional, relativas a formacao do licenciado. Respeitadas
a diversidade nacional e a autonomia pedagégica das insti-
tuicoes, a estrutura do curso de Pedagogia constituir-se-a de:

* um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista
a diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por
meio do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, de reflexao e acodes criticas;

* um nucleo de aprofundamento e diversificacao de es-
tudos voltado as areas de atuacao profissional priorizadas pelos
projetos pedagogicos das instituicoes e que, atendendo a dife-
rentes demandas sociais, oportunizara, entre outras possibili-
dades;

* um nulcleo de estudos integradores que proporcionara
enriquecimento curricular.

Os nucleos de estudos deverao proporcionar aos estu-
dantes, concomitantemente, experiéncias cada vez mais com-
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plexas e abrangentes de construcao de referéncias tedrico-
metodologicas proprias da docéncia, além de oportunizar a in-
sercao na realidade social e laboral de sua area de formacao. Por
isso, as praticas docentes deverao ocorrer ao longo do curso,
desde seu inicio. A dinamicidade do projeto pedagogico do cur-
so de Pedagogia devera ser garantida por meio da organizacao
de atividades académicas, tais como: iniciacao cientifica, exten-
sao, seminarios, monitorias, estagios, participacao em eventos
cientificos e outras alternativas de carater cientifico, politico,
cultural e artistico.

O estudo dos classicos, das teorias educacionais e de
questoes correlatas, geradas em diferentes contextos, nacionais,
sociais, culturais devem proporcionar, aos estudantes, conhe-
cer a pluralidade de bases do pensamento educacional. Este
estudo devera possibilitar a construcao de referéncias para in-
terpretar processos educativos, que ocorram dentro e fora das
instituicoes de ensino, para planejar, implementar e avaliar pro-
cessos pedagogicos, comprometidos com a aprendizagem sig-
nificativa, e para participar da gestao de sistemas e de institui-
¢oes escolares e nao escolares.

Os estudos das metodologias do processo educativo nao
se descuidarac de compreender, examinar, planejar, por em
pratica e avaliar processos de ensino e de aprendizagem, sem-
pre tendo presente que tanto quem ensina, como quem apren-
de, sempre ensina e aprende conteuldos, valores, atitudes, postu-
ras, procedimentos que se circunscrevem em instancias ideolo-
gicas, politicas, sociais, econdmicas e culturais. Em outras pala-
vras, nao ha como estudar processos educativos, na sua relacao
ensinar-aprender, sem explicitar o que se quer ensinar e o que
se pretende aprender.

Os trés nlcleos de estudos, da forma como se apresen-
tam, devem propiciar a formacao daquele profissional que: cui-
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da, educa, administra a aprendizagem, alfabetiza em multiplas
linguagens, estimula e prepara para a continuidade do estudo,
participar da gestao escolar, imprime sentido pedagdgico a pra-
ticas escolares e nao escolares, compartilha os conhecimentos
adquiridos em sua pratica.

2.3.1 Duracao dos estudos

A definicao da carga horaria minima de 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, considerou, sobretudo, a evidente
complexidade de sua configuracao, que se traduz na multi-
referencialidade dos estudos que engloba, bem como na for-
macao para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia,
da gestao dos processos educativos escolares e nao escolares,
da producgao e difusao do conhecimento cientifico e tecnolégico
do campo educacional. As 3.200 horas serao distribuidas da se-
guinte forma:

» Atividades formativas como assisténcia a aulas, realiza-
cao de seminarios, participacao na realizacao de pesquisas, con-
sultas a bibliotecas e centros de documentacao, visitas a insti-
tuicoes educacionais e culturais, atividades praticas de diferen-
te natureza, participacao em grupos cooperativos de estudos =
2.800 horas;

» Estagio supervisionado prioritariamente em educacao
Infantil e nos anaos iniciais do ensino fundamental, contemplan-
do também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto pedagogico da instituicao = 300 horas;

» Atividades tedrico-praticas de aprofundamento em are-
as especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacao

cientifica, da extensao e da monitoria = 100 horas.
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2.3.2 Desenvolvimento dos estudos:

Os estudantes desenvolverao seus estudos mediante:

+ Disciplinas, seminarios e atividades de natureza pre-
dominantemente tedrica que farao a introducao e o aprofunda-
mento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais, si-
tuando processos de aprender e ensinar historicamente e em
diferentes realidades socioculturais e institucionais que propor-
cionem fundamentos para a pratica pedagodgica, a orientagao e
apoio a estudantes, gestao e avaliacao de projetos educacio-
nais, de instituicoes e de politicas publicas de Educacao;

* Praticas de docéncia e gestao educacional que ensejem
aos graduandos a observacao e acompanhamento, a participa-
cao no planejamento, na execucao e na avaliacao de aprendiza-
gem, do ensino, de projetos pedagodgicos, tanto em escolas como
em outros ambientes educativos;

+ Atividades complementares envolvendo o planejamen-
to e o desenvolvimento progressivo do trabalho de curso, ativi-
dades de monitoria, de iniciacao cientifica e de extensao, dire-
tamente orientadas por membre do corpo docente da institui-
cao de educacao superior decorrentes ou articuladas as disci-
plinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-
culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias
em algumas modalidades e experiéncias, entre outras, e
opcionalmente, a educacao de pessoas com necessidades es-
peciais, a educacao do campo, a educacaoc indigena, a educacao
em remanescentes de quilombos, em organiza¢des nao gover-
namentais, escolares e nao escolares publicas e privadas; esta-
gio curricular que devera ser realizado, ao longo do curso, em
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, em
disciplinas pedagodgicas dos cursos de nivel médio, na modali-
dade normal e/ou de educacao profissional na area de servicos
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e de apoio escolar, ou ainda em modalidades e atividades como
educacao de jovens e adultos, grupos de reforgco ou de fortaleci-
mento escolar, gestao dos processos educativos, como: plane-
jamento, implementacao e avaliacao de atividades escolares e
de projetos, reunides de formacao pedagogica com profissio-
nais mais experientes, de modo a assegurar aos graduandos ex-
periéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e
nao escolares, que amplie e fortaleca atitudes éticas, conheci-
mentos e competéncias, conforme o previsto no projeto peda-
gégico do curso.

Algumas consideracoes

Apos alguns anos de discussoes, envolvendo o Conselho
Nacional de Educacao e as varias entidades representativas da
area da educacao, tais como Forumdir, Anfope, Anpede, o Curso
de Pedagogia tem aprovada, a partir de 13 de dezembro de 2005,
apos a elaboracao da 22.2 versao e retificacao do Art.14, datada
de 21 de fevereiro de 2006, novas diretrizes curriculares nacio-
nais trazendo em seu bojo, significativas modificacoes, aspira-
¢oes antigas dos pedagogos e daqueles que trabalham nos Cur-
sos de Pedagogia.

Participei, durante quatro anos (2002/2006), da constru-
cao das novas diretrizes curriculares nacionais para o curso de
Pedagogia através das discussoes em reunidoes nacionais do
Forumdir, da Anfope e da Anped, muitas delas com a presenca
de conselheiros(as) do CNE. Todos buscavam uma luz, um cami-
nho seguro para que o curso de Pedagogia pudesse construir
sua identidade. Para isso, didlogos permanentes foram manti-
dos com as conselheiras Petronilha Beatriz Gongalves e Silva e
Maria Beatriz Luce e com o conselheiro Anténio Carlos Caruso
Ronca. Foram muitas idas e vindas, vinte duas versoes foram
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elaboradas pelo CNE até que as diretrizes fossem consolidadas
e aprovadas.

E nosso entendimento, em consonancia com o Forumdir
— Férum dos Diretores das Faculdades de Educacao - do qual sou
vice-presidente da regiao Norte - que, apesar de possiveis fa-
Ihas, as novas diretrizes possibilitam tracar a tao almeja identi-
dade do pedagogo, assim como a construcao de um projeto
politico pedagogico e de um curriculo voltados para a formacao
integrada do pedagogo, sem dicotomia entre docéncia e ges-
tao. Possibilitam, também, o desenvolvimento de uma educa-
¢ao voltada para as necessidades locais e regionais, sem deixar
de lado as questoes nacionais. Aprovadas as diretrizes, cabe,
agora, as faculdades, centros e departamentos de Educacao a
realizacao tedrica (elaboracao do projeto politico pedagdgico e
curriculo) e, a cada um de nés como profissionais da educacao,
como educadores, pedagogos(as) ou nao, a realizacao pratica
de tais aspiracoes. Nao basta um bom projeto, uma boa lei para
que se desenvolva um bom processo ensino/aprendizagem, uma
boa educacao. Para que isto aconteca € preciso, além de com-
peténcia, mudanca de atitude e, fundamentalmente, vontade
de fazer.
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3.1 Crise de paradigmas

desencantamento do mundo e a experiéncia de des

construcao das certezas instituidas pela razao ilus-
trada, que até bem pouco tempo orientavam o conhecimento
cientifico, a ética e a prépria pratica educativa, parecem sub-
mergir diante do movimento critico que propde a desestabili-
zacao de todos os parametros tedricos. Frente a tal situacgao, a
explicacdo oferecida € que estamos vivenciando uma crise de
modelos ou paradigmas, ou seja, que as nossas referéncias ted-
ricas perderam a sua validez e que, por isso0 mesmo, & necessa-
rio buscar novas referéncias, mudar de perspedtiva. Isto parece
revelar que a crise de paradigmas e consequentemente, a sua
mudanca sao causadas pelos dilemas intelectuais e pela inca-
pacidade de compreendermos com profundidade os desafios
que nos sao apresentados em um determinado campo do co-
nhecimento humano.

Numa perspectiva filosdfica, a ideia de paradigma pode
ser compreendida tanto do ponto de vista cldssico, por meio de
Platao, quanto do ponto de vista contemporaneo, por intermé-
dio de Thomas Kuhn (1922-1996) que coloca de forma clara a
divisao entre as fases homogéneas de ciéncia normal e de cién-
cia extranormal,

O ponto de vista classico, inspirado em Platao, apresen-
ta o paradigma cormo modelo, arquétipo, ideia perfeita existen-
te no mundo ideal. Nesta perspectiva, no mundo concreto exis-
tem, apenas, cépias, modelos imperfeitos das ideias perfeitas
do mundo abstrato. Ao designar
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o ser enguanto causa, como determinante do
que existe no mundo concreto, a nogao platé-
nica de paradigma denota forte sentido
ontolégico e da ao paradigma um carater
normativo, que sera importante na acepciao
contemporanea (MARCONDES, 1995:14).

Do ponto de vista contemporaneo de inspiracao
kuhniana, o termo paradigma, que tem nele inimeros sentidos,
pode indicar, de um lado,

Toda a constelacao de crencas, valores, técni-
cas, etc., partilhadas pelos membros de uma
comunidade determinada. De outro, denotar
um tipo de elemento dessa constelagao: as so-
lugbes concretas de quebra-cabecas que, em-
pregadas como modelos ou exemplos, podem
substituir regras explicitas como base para a
solucido dos restantes quebra-cabecas da cién-
cia normal (KUHN, 1978:218).

Ao contrario do fundamentalismo, que afirma a existéncia
de bases seguras e inquestionaveis para um efetivo, continuo e
cumulativo progresso do conhecimento cientifico - que oferece na
sua evolucao uma representacac cada vez mais adequada e segura
do mundo real - no construcionismo de Kuhn o que possibilita o
surgimento de uma nova tradicao em substituicao a anterior sao as
revolugdes, as rupturas e descontinuidades que ocorrem no de-
senvolvimento da histéria da ciéncia. Nesta perspectiva, como o
triunfo de um novo paradigma estabelece uma descontinuidade
em relacao ao periodo anterior € provoca uma alteracao da ciéncia,
tanto no que se refere a forma pela qual ela vai ser feita, quanto no
mundo que ela vai investigar, o que caracteriza a passagem de um
paradigma a outro é a capacidade de enfrentar os desafios e resol-
ver os problemas advindos desse processo.

As ideias ou teorias de Kuhn, expressas na sua cbra A
Estrutura das Revolugoes Cientificas (1962) fazem parte do novo
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enfoque epistemoloégico surgido na filosofia da ciéncia, onde as
metaciéncias descritivas adquirem uma crescente importan-
cia. A adesao ao construcionismo e o entendimento de que a
ciéncia é uma atividade de construcao e nao de descoberta, o
colocam em uma posicao contraria ao realismo. A seu ver, o que
faz com que um paradigma seja aceito nao € a sua correspon-
déncia a algum elemento da realidade, mas sua adogao por uma
comunidade importante de investigadores que, por adota-lo, o
legitima e lhe confere um estatuto de autoridade. O mundo in-
vestigado pela ciéncia nao seria o mundo real, mas o mundo por
ela construido, © mundo conformado pelo paradigma mais efi-
ciente na solucao dos problemas.

A obra referida foi elaborada segundo EPSTEIN
(1990:108), através da articulacao de conceitos basicos, alguns
deles inéditos no contexto da epistemologia: “ciéncia normal’,
“ciéncia extraordinaria”; outros foram reaproveitados com fun-
c¢ao especifica na articulacao com os primeiros, como é o caso
dos conceitos de “crise”, “anomalias’, “paradigmas’, etc.

A evolucao cientifica, segundo o autor, envolve pelo
menos trés fases: a fase da ciéncia normal, a fase de producao de
anomalias e a fase de revolucao cientifica ou mudanca de
paradigma. Na fase da “ciéncia normal’, homogénea, o cresci-
mento do saber cientifico é cumulativo. As praticas tedricas e
experimentais sao regidas pelas regras ou principios do

paradigma vigente, onde

[...] o resultado dos experimentos cientificos
testam menos a validade dos principios do
paradigma do que a capacidade dos cientistas
em resolver quebra-cabecas com solugcio mais
ou menos garantida por estas regras, mas que,

de qualquer forma, nac podem infringi-las
(EPSTEIN, 1990:109).
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A fase de “producao de anomalias” é causada pelo nao
aproveitamento de alguns resultados experimentais por parte
da teoria. A principio, as anomalias sao marginalizadas e so irao
provocar uma crise e abalar a solidez dos paradigmas vigentes
quando surgir um novo paradigma capaz de explica-las. Numa
crise de paradigmas estao envolvidas, como consequéncia de
uma insatisfacao com os modelos explicativos anteriores, uma
mudanca conceitual e uma mudanca de visao de mundo.

Como rejeitar um paradigma é sempre decidir simulta-
neamente aceitar outro, a fase de mudanca de paradigma so ira
ocorrer apos um periodo de competicao entre o paradigma pre-
cedente e 0 seu sucessor.

Um dos periodos mais significativos e marcantes de cri-
se de paradigmas &, segundo Marcondes, a revolugao cientifica
dos séculos XVI-XVII. Ela pode ser considerada como um dos
principais fatores que desencadeiam o pensamento da
modernidade através da substituicao do modelo geocéntrico
de cosmos de Claudio Ptolomeu, de tradicao aristotélica, pelo
modelo heliocéntrico de Nicolau Copérnico. Esta substituicao
estabelece um confronto entre os dois modelos e provoca uma
crise cientifica e metodologica que ira afetar a concepcao tradi-
cional de ciéncia e de método cientifico, como também uma
crise de visdo de mundo, de concepcdo de natureza e do lugar do
homem, enquanto microcosmo, nesta natureza, © macrocosmo
(MARCONDES, 1995:17).

O surgimento desta nova ciéncia representa muito mais
que o aparecimento de uma nova teoria cientifica para substituir
teorias tradicionais, existentes ha quase vinte séculos. O abando-
no da concepcao de um mundo fechado e hierarquicamente or-
denado, onde cada coisa possui o seu lugar predeterminado, re-
percutira profundamente nac apenas no plano légico-epistemo-
l6gico, mas também na politica, na ética, na estética.
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Assim, um dos muitos problemas que a modernidade
tera de resolver, esta ligado ao estabelecimento dos fundamen-
tos da nova ciéncia para justifica-la como o verdadeiro modelo
explicativo do real. Esta tarefa sera empreendida pelo projeto
epistemologico racionalista inaugurado por Descartes, e na tra-
dicao empirista iniciada por Bacon.

3.2 Paradigma subjetivista

A partir da modernidade, nao é mais possivel buscar na
tradicao classica os fundamentos para a nova ciéncia. Por isso
mesmo, os pensadores modernos irao procura-los no proprio
individuo, na sua natureza sensivel e racional, fazendo emergir,
neste momento, a razao subjetiva como constituidora da nova
concepc¢ao de conhecimento, cujo exemplo mais famoso é o
argumento do cogito cartesiano que visa, precisamente, justifi-
car a existéncia do “eu pensante” como a primeira certeza, cer-
teza indubitavel, que serve de ponto de partida para a constru-
cao do modelo racionalista de conhecimento que coloca o indi-
viduo como base deste novo quadro tedrico, deste novo siste-
ma de pensamento, fazendo nascer um noveo paradigma na
epistemologia, o paradigma subjetivista. Nele, o centro do co-
nhecimento nao é mais o real, mas o sujeito; e a subjetividade,
enquanto relacao de conhecimento, passa a ser o termo domi-
nante na relacao sujeito/objeto, onde o objeto é uma mera
construcao do sujeito.

Na construcao deste paradigma, o passo seguinte, se-
gundo Marcondes, sera dado por Kant, em 1781, ao desenvolver
na Critica da Razdo Pura o projeto epistemoldgico de funda-
mentacao da possibilidade do conhecimento cientifico na sub-
jetividade. Nesta busca, Kant procura superar a oposicao entre
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o racionalismo e o empirismo do inicio desta tradicao, através
da formulacao da nocao de sujeito transcendental. Na sua for-
mulacao, o sujeito transcendental € um sujeito formal e abstra-
to, uma espécie de estrutura universal da subjetividade que
contém as condicoes de possibilidade do conhecimento.

Um outro passo € empreendido pelo [luminismo. No
século das luzes, sustentado na consciéncia individual e na ca-
pacidade autonoma do sujeito em conhecer a realidade, o
lluminismo enfatiza a necessidade de o real, em todos os seus
aspectos, tornar-se transparente a razao. O seu pressuposto ba-
sico esta em que

[..] o homem, todos os homens, sao dotados de
uma luz natural, de uma racionalidade capaz
de permitir que conhecam o real, e que ajam
livre e adequadamente para a realizacao de seus
fins. A tarefa da Filosofia, da Ciéncia e da Edu-
cacao & entdo, permitir que esta luz natural
possa ser posta em pratica, removendo-se os
obstaculos que a impedem e promovendo o
seu desenvelvimento (MARCONDES, 1995:23).

A partir de entao, o saber cientifico tem sido expresso,
segundo EPSTEIN {1990:114), por quatro imperativos que carac-
terizam o “ethos” da ciéncia moderna:

O universalismo, segundo o qual a pretensao a
verdade, ndo importa qual seja a sua fonte,
deve ser sujeita a critérios impessoais preesta-
belecidos; o comunismeo, ou seja, a proprieda-
de comum do saber cientifico, do qual o segre-
do é a antitese e a comunicagao plena e aberta
& a viabilizacio; desinteresse aliado a um forte
grau de integridade moral por parte dos cien-
tistas; o ceticismo organizado, isto €, a suspen-
sdo do julgamento até o exame detalhado dos
fatos disponiveis e o escrutinio das crengas em
termos de critérios |6gicos e empiricos.
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A cientificidade entendida por Kuhn, como vigéncias
acriticas de paradigmas, ao colocar os parametros do paradigma
acima do denominado “ceticismo organizado’, coloca em che-
que um dos fundamentos da ciéncia moderna. A auséncia do
questionamento dos principios do paradigma, aliada a uma te-
nacidade em explorar suas aberturas e possibilidades, caracte-
riza a cientificidade destafase e lhe da um matiz convencionalista.

Devido em grande parte as suas dificuldades internas, o
paradigma subjetivista comeca a entrar em crise quando o grau
de certeza derivado do sujeito pensante, no modelo cartesiano,
nao consegue mais ser mantido; quando o pensamento se volta
nao mais sobre si mesmo, mas sobre o mundo natural, ou seja,
quando se propoe o conhecimento da realidade.

Contudo, apesar da crise, o paradigma subjetivista nao
desaparece. Continua a existir na contemporaneidade, por meio,
especialmente, do Positivismo, do Empirismo Légico e do
Neokantismo de Marburgo. No Empirismo Logico, especialmen-
te em Popper, a questao da cientificidade, a exemplo da teoria
classica, esta alicercada na normatividade, e a avaliacao das teo-
rias cientificas realizada por ele tem como fundamento a sua
teoria dos trés mundos, que possui a seguinte estrutura:

[...] primeiro, o mundo de objetos fisicos, ou
estacdos materiais; segundo, © mundo de esta-
dos de consciéncia, ou estados mentais, ou tal-
vez de disposicoes comportamentais para agir;
e terceiro, © mundo de contelidos objetivos de
pensamento, especialmente de pensamentos
cientificos e poéticos e de obras de arte
(EPSTEIN,1920:119).

Em Popper, a busca de normas universais para a avalia-
¢ao das teorias cientificas ocorre no terceiro mundo, que equi-
vale ao mundo platénico das ideias. A existéncia e a aceitabili-
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dade destas normas pelo consenso dos cientistas, transforma-
riam o saber da ciéncia num saber universal.

A epistemologia normativa de Popper, privilegia exclu-

sivamente o contexto da justificacao e valoriza, tao somente, a

analise e a avaliacao do produto da atividade cientifica resultan-

tes de experimentos, hipdteses e teorias. Postula para a correta

avaliagcao ou controle de qualidade da atividade cientifica a edi-

cao de normas e prescricoes

[..] aceitas pelo consenso das comunidades ci-
entificas e capazes de prover critéerios univer-
sais atraves dos quais decisdes podem ser to-
macdas sobre como distinguir os "bons” produ-
tos da atividade cientifica dos demais [...] Para
esta posicao epistemolégica, quaisquer contri-
buicdes do contexto da descoberta, sejam pro-
venientes da psicologia da descoberta, da soci-
ologia das comunidades de cientistas, ou da
historiografia da ciéncia, sdo inteiramente
irrelevantes como instrumentos auxiliares para
aferir o progresso cientifico (EPSTEIN, 1990:122).

Contrariamente a esta posicao, a epistemologia descri-

tiva de Kuhn procura demonstrar,

46

[...] a partir de evidéncias historiograficas e so-
ciolégicas [...] a inoperancia das normas univer-
sais para a afericdo do produto da atividade
cientifica. Para Kuhn as descontinuidades re-
presentadas pelas chamadas “revolucées cien-
tificas” tornam inviaveis a existéncia de plata-
formas metaparadigmaticas capazes de editar
normas universais para a mencionada afericao.
Ha mesmo um grau de irracienalidade no de-
senvolvimento do sistema da ciéncia, uma vez
que a complexidade dos chamados fatores ex-
ternos os tornam inabordaveis racionalmente
(EPSTEIN,1990:123).
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3.3 Paradigma intersubjetivista

A reacao romantica no século XIX é a primeira tentativa
de ruptura do paradigma subjetivista. O romantismo represen-
tado pelo idealismo pds-kantiano buscara valorizar, ao contra-
rio do subjetivismo, o sentimento e a intuicao como formas pri-
vilegiadas de relacao entre o homem e o real. Todavia, ao valori-
zar o sentimento e a intuicao em oposicao a razao, e ao dar uma
grande importancia a experiéncia individual, o romantismo man-
tém-se dentro do quadro de uma filosofia do sujeito, dando ape-
nas um outro sentido a subjetividade. Mas, na medida em que a
sua preocupacgao epistemologica deixa de estar centrada na fun-
damentacao da ciéncia, a visao romantica abandona a questao
do conhecimento, em especial, do conhecimento cientifico,
como modelo de relacao entre o homem e o real dando um
passo no sentido da Intersubjetividade.

A critica de Hegel dirigida a filosofia kantiana, especial-
mente ao “pressuposto do carater originadrio da subjetividade,
contrapondo a esta ideia a nocao de uma consciéncia historica-
mente determinada, constituida e nao mais originaria”
(MARCONDES, 1995:25), parece ser o primeiro grande questio-
namento sobre o paradigma subjetivista.

Para Hegel,

[...] a busca de uma fundamentagio absoluta
para o discurso filosofico como autorreconhe-
cimento da Razéo instauradora de um mundo
histérico - o mundo do Ocidente - pode ser
empreendida ndo como a delimitagdo das con-
dicdes abstratas de possibilidade, tal como ten-
tara Kant, mas como a rememoracido e recupe-
ragao de um caminho de cultura. [..], a primeira
figura da consciéncia-de-si, nao é a identidade
vazia do Eu penso ou a “imével tautologia” do
EU=EU que, de Descartes a Fichte, a filosofia
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moderna colocara no centro do nove universo
copernicano da razio (VAZ, 1992:12/14).

A consciéncia, em Kant, possui um carater original e inal-
teravel, por isso mesmo, a-temporal, a-histérica. Segundo o au-
tor da Critica da Razdo Pura, (1994:159) “Nao posso determinar a
minha existéncia como um ente espontaneo, mas apenas me
represento a espontaneidade do meu pensar. [...] Nao tenho co-
nhecimento de mim tal como sou, mas apenas tal como apare-
€0 a mim mesmao”.

Em Hegel, ao contrario, sao as sucessoes de experiénci-
as que devem assinalar os passos do homem no seu caminho
histérico e dialético, que se ordenam segundo uma sucessao de
paradigmas e nao na cronologia empirica do evento.

[..] a consciéncia-de-si alcanga a sua satisfagao
somente numa outra consciéncia-de-si [...] cada
um & para si e para o Qutro, esséncia imediata
para si essente; que ao mesmao tempo sé & para
si através dessa mediacao. Eles se reconhecem
como reconhecendo-sereciprocamente (HEGEL,
1992:127).

O caminho para a ciéncia deve penetrar na significacao
das iniciativas de cultura que tracam a figura do mundo histori-
co colocado sob o signo da propria ciéncia e que nela deve de-
cifrar o seu destino. Com efeito, o que aparece agora no horizon-
te do caminho para a ciéncia sao as estruturas da intersubjetivi-
dade. £u que é Nos, e Nos que é Eu (HEGEL, 1992: 125).

Diante disso, pode-se afirmar que em Hegel, a conscién-
cia subjetiva & constituida por meio de um processo essencial-
mente interativo. A subjetividade &, em sua teoria, o resultado
de um processo de formacao cultural, de socializacao, onde a
relacao com a realidade nao se da a partir de um ato da conscién-
cia subjetiva, mas pressupoe a existéncia da cultura e, nesta, a
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insercao do individuo. Nele o social é anterior ao subjetivo e
constituidor da subjetividade.

Radicalizando esse questionamento apresentado por
Hegel, Marx e Engels elaboram uma critica a tradicao racionalista
e iluminista utilizando-se das nocoes de alienacao e ideologia.

As ideias da classe dominante sdo, em cada
epoca, as ideias dominantes; isto &, a classe que
& a forca material dominante da sociedade &,
ao mesmo tempo, sua forca espiritual domi-
nante. [...] Os homens sao os produtores de suas
representacoes, de suas ideias, etc, mas so ho-
mens reais & ativos, tais como se acham condi-
cionados por um determinado desenvolvimen-
to de suas forgas produtivas [..]. E se, em toda
ideclogia, os homens e suas relacdes apare-
cem invertidos como numa cdmara escura, tal
fenédmeno decorre de seu processo historico
de vida (MARX & ENGELS, 1979: 36-37-72).

Para eles, a consciéncia esta indissoluvelmente ligada
as condicoes materiais de producao da existéncia, das formas
de intercambio e de cooperacao. Por isso mesmo, as ideias ten-
dem a ser uma representacao invertida do processo real onde a
forma inicial da consciéncia &, portanto, a alienacao.

Assim, contrariando a posicao ou modelo subjetivista,
eles afirmam que a libertacao do homem sé sera possivel na
medida em que a sociedade for transformada e o dominio de
uma classe sobre as demais for eliminado nao apenas no campo
do pensamento, por intermédio da educacao e da ciéncia, mas
sobretudo por meio do atingimento da base material da socie-
dade, o trabalho, que gera o trabalho alienado e, consequente-
mente, a consciéncia alienada. Com isso, Marx e Engels substi-
tuem os pressupostos racionalistas e iluministas e colocam em
seu lugar os pressupostos do socialismo, assentados nos con-
ceitos de alienacao e ideologia. A critica de Marx e Engels pode-
se acrescentar as de Nietzsche e Kierkegaard.
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Sob a égide do paradigma intersubjetivista encontram-
se, ainda, o Existencialismo e o Personalismo. Ambos enfatizam
o papel da liberdade, da responsabilidade da escolha e da
transcendéncia na construcao do sujeito ou da pessoa humana.
Entendem estar nas relagoes do Eu com os Outros Eus, no Mundo
e com o Mundo o fundamento da construcao e do desenvolvi-
mento da Humanidade.

Ao priorizar a existéncia, a realidade vivida do homem, o
Existencialismo afirma que o individuo em situacao é lancado
diante do outro que lhe serve de modelo para projetar a sua
existéncia.

Para Sartre, em O Ser e o Nada, o ser-para-si, ser do ho-
mem (consciéncia), ser incompleto, ao relacionar-se com o ser-
em-si, ser das coisas (fendmeno), ser completo, descobre-se
nessa relagcao como um ser inacabado, como um ser livre para
formar, construir com os outros a sua propria esséncia. Ao depa-
rar-se com o ser-para-outro, verifica que este é também possui-
dor das mesmas caracteristicas que as suas: inacabado, incom-
pleto e livre, por issoc mesmo, também livre, responsavel e ca-
paz de construir a sua propria esséncia. Dai porque a construcao
da esséncia do ser-para-si corresponde, sempre, a construcao
do Outro. No Personalismo, a comunicacao, entendida como um
abrir-se, um expor-se ao Outro, é a sua caracteristica basica. E
através do dialogo, dafala, que o individuo transcende e se mos-
tra ao outro possibilitando uma inter-relacac entre 0s mesmos
abrindo uma possibilidade de se afirmarem como pessoas e,
consequentemente, como comunidades.

As varias tentativas de estabelecimento de um novo
paradigma contrario ao paradigma da modernidade, ou seja, ao
paradigma subjetivista, nao impediu que ele continuasse, ape-
sar de as preocupacoes deste periodo nao mais recairem sobre
a filosofia da consciéncia, caracteristica do inicio desse
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paradigma, mas sobre o formalismo e a légica das teorias cien-
tificas prevalentes em algumas correntes filosdficas da contem-
poraneidade, entre elas: o Empirismo de John Stuart Mill; o
Neokantismo da Escola de Marburgo; a ciéncia positivista, re-
presentada por Ernst Mach, e o Empirismo Logico representado
por Popper.

Assim, é possivel afirmar que a Filosofia contempora-
nea, apesar de ter surgido como tentativa de superacac do mo-
delo subjetivista, é ainda, em grande parte, um reflexo desta
crise na medida em que nao nos é possivel identificar um
paradigma dominante em nosso contexto historico. Em decor-
réncia disso € que entendemos estarmos vivendo uma crise de
paradigmas e, até mesmo, uma crise da propria necessidade e
possibilidade de um paradigma hegemoénico. Estamos, ainda,
em busca de caminhos, de respostas.

Diante do exposto, podemos dizer que na contempora-
neidade encontram-se em confronto dois grandes paradigmas:
0 Subjetivista - caracterizado pelo determinismo externo (di-
vindade, sociedade, etc.) e interno (razao, sentimento, etc.) e o
Intersubjetivista - fundamentado na liberdade e na escolha.

3.4 Subjetivismo e intersubjetivismo na educacao

Na construcao do Sujeito, da Cultura e da Civilizacao, os
paradigmas ou modelos naoc sac apenas necessarios, mas im-
prescindiveis. Contudo, eles devem ser vistos, apenas, como
modelos balizadores, essenciais a construcao que o Homem esta
realizando do real ou de si mesmo; jamais devem ser tomados
como absolutos, cristalizados, mas tao somente como proviso-
rios, parciais, com vistas a propiciar sempre, a quem deles se
apropria, a possibilidade de recria-los.
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No campo educativo, quando se compreende a Educa-
¢ao como o conhecimento ligado a formacao do homem, tendo
em vista um modelo, um paradigma para o homem que se de-
seja formar, no momento em que o modelo é colocado em ques-
tao a certeza desaparece; o que existia como modelo, naoc mais
existe. Isto faz surgir em seu amago uma desorientacao. Diante
disso, o que nos resta fazer?

Sera possivel ou prudente desenvolver um processo
educativo sem um alibi, sem um modelo? Ou devemos construir
ou seguir algum modelo que possa orientar a sua realizacao?

Parece, como diz Garcia {(1995:61), que nos resta apren-
der, reaprender constantemente, visando a uma constante for-
macao do homem por meio da educacao. Para isso, é necessario
que a humanidade nao perca o prazer, a alegria de penetrar no
desconhecido em busca de respostas. Mas, para que isto ocorra,
€ necessario gue saibamos aonde desejamos ir para, a partir de
entao, escolher a direcao da caminhada.

No fazer educativo, como em outros fazeres, existem
varios caminhos a serem seguidos. Por isso, & necessario saber
aonde eles podem nos levar para que possamos escolher, cons-
ciente e livremente, aquele que queremos seguir em nossa ca-
minhada, para nao ficarmos, como fala Garcia, na situacao de
Alice, no Pais das Maravilhas, que, sentindo-se perdida e sem
saber a onde ir, pergunta ao Gato:

* Podia me dizer, por favor, qual o caminho para sair da-
qui ?

* Isso depende muito do lugar para onde vocé que ir -
disse o Gato.

* Nao me importa muito onde... - disse Alice.

* Nesse caso nao importa por onde vocé va - disse o Gato.

+ ... contanto que eu chegue a algum lugar — acrescenta
Alice como explicacao.
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* E claro que isto ocorrera — disse o Gato - desde que
vocé ande durante algum tempo.

Nao pretendemos dizer que tenhamos de saber de an-
temao o caminho; muito menos o caminho perfeito, porque
varios sao 0s caminhos e muitos nos sao desconhecidos. O im-
portante é refletirmos, escolhendo consciente e liviemente o
caminho a percorrer e, por meio dele, construir no encontro
com os outros o homem e o mundo que desejamos. Para isso,
& necessario uma clara visao de mundo e uma imagem do ser
humano que desejamos formar, sem o que nao tem muita im-
portancia o caminho a seguir.

No desempenho de seu papel, a educacao

[..] tanto pode ser serva do modelo que ai esta,
realimentando acriticamente, como pode ser
uma reflexio critica a este modelo, buscando
alternativas em cima de uma pratica social con-
creta. Pratica essa que deveria buscar a emer-
gencia de valores e solidariedade, liberdade e
igualdade. O que eu digo tem que estar pauta-
do no que eu fago e nas consequéncias deste
fazer, com seus caminhos e descaminhos. E dai
que resulta o aparecimento e a possibiliade de
mucdanga para o novo (GARCIA,1995: 63).

Pensando com Sartre, podemos dizer que o fundamento
de uma educacao existencial reside, justamente, na relacao do
ser-para-si com o ser-para-outro como sujeitos livres e respon-
saveis pela construcao de suas vidas e da sociedade em suas
varias dimensoes, pois € a ousadia, a vontade de fazer que nos
abre o campo do possivel.

Com Mounier, Dussel, Freire e Garcia, seguindo a mes-
ma linha do existencialismo, & possivel afirmar que, no proces-
so educativo, a construcao do homem, nao de qualquer homem,
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mas de um homem livre, consciente, responsavel, fraterno, so-
lidario, tolerante e aberto a alegria de novas experiéncias, deve
envolver uma convivéncia também livre, consciente, responsa-
vel, solidaria, igualitaria e plural.

Assim, o processo educativo, apos ultrapassar a fase de
pratica intensiva e hegemonica sob a égide do paradigma
subjetivista, produtor do homem egocéntrico, passivo, indivi-
dualista, preocupado apenas consigo mesmo, como se fora uma
ilha, viu-se envolvido em um ndmero crescente de anomalias
que geraram a sua atual crise. Esta crise sé sera resolvida, segun-
do a perspectiva de Kuhn, por uma revolugcao educacional que
culmine com a substituicao desse modelo. Abandonar nao ape-
nas em teoria, mas fundamentalmente na pratica o Subjetivis-
mo, e incorporar o Intersubjetivismo, parece-nos no momento
a saida mais viavel para a Educacao.

Nosso entendimento, fundado numa filosofia existenci-
al, € que a educacao sob a égide do Intersubjetivismo tera por
fundamento a consciéncia, a responsabilidade e o respeito a
liberdade, onde o outro deixa de ser um puro ele, um simples
individuo, e torna-se Unico. Cada um deve guardar, em seu inte-
rior, uma experiéncia de singularidade que o faz especial e nao
permite a sua objetivacac nem a sua transmudacao em algo de
que se possa dispor. Esta atitude so deve ser possivel em nossas
relagcdes com as coisas do mundo, jamais com o Homem. O dia-
logo que nos faz crescer na dimensao de nossa humanidade nao
pode ser objetivado, manipulado como se manipulam objetos.
O outro s6 me € acessivel pela disponibilidade de abertura que
ele, assim como eu, possui. O paradigma intersubjetivista exige
mais que uma mudanca do entendimento humano; exige uma
reforma do ser humano enquanto ser social-histarico, uma ética
da moralidade, uma autoultrapassagem da razao, tendo em vis-
ta a transformacao da humanidade.
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4 Tendéncias atuais da filosofia da educagdo:
Contraponto entre Habermas e Rorty

definicao de infancia, como sendo uma fase espe-

cial e necessaria da vida humana, aparece no

ocidente, no século XV, A partir de entao, para que a infancia

possa acontecer, cria-se para ela um lugar espedial: a escola. 20

mesmo tempo cria-se, também, uma ligacao especial da infan-

cia com uma pessoa adulta determinada: o professor. Nessa re-

lacao o professor se apresenta corno ¢ possuidor do caminho

para averdade e para o bem.

Tratando da questdo da infancia e da educacdo na

modernidade, Ghiraldelli (1997) afirma:

Aescola, namodernidade, nGo Nascew propria me -

& Para ensingr, No senido de Nstruir, mas antesde
tudopana serumlocal noquala inkincia (.. ) pudesse

acontecer, Osintelectuaisacred iavam quea infa -
iz NEOAcoNteceria nos lares, mas nas maosde pro-
fessores Oprofessor,entdo,deveria ser oguardido
da inf& ncia e, por exte nsdo, 04 Uia da juventude.

MNa Histéria da Educacao, Descartes e Rousseau represen-
tam as duas grandes vertentes ou concepgoes defilosofia da edu-
cacao que nortearac todo o fazer pedagdqico, se nao até 0s nossos
dias, pelo menos até grande parte da contemporaneidade.

Para Descartes afun¢ao primordial da filosofia é a busca
daverdade, e esta deve ser, também, a do ensine ea do auténti-
co professor. Mas para que isso aconteca & necessario que os
sentidos, a memdria, a imaginacao, as paixdes e 05 desejos es-
tejam subalternizados e controlados pela razao na vida adulta,
Erm Descartes a infancia € vista como um obstaculo para afiloso-
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fia e, consequentemente, para a verdade. Educar para a verdade
&, assim, fazer a infancia passar sob vigilia constante e severa, 0
mais rapidamente possivel.

Ao afirmar que a busca da verdade é papel da filosofia,
do ensino e do professor auténtico, Rousseau o faz, diferente-
mente de Descartes, tendo por base e fundamento nao a razao,
mas o coracao sincero. Todavia, o coracao sincero, para Rousseau,
sO existe na infancia porque nela as mascaras sociais ainda nao
se apoderaram do homem. Como a infancia é para a filosofia
rousseauniana o estado filosofico por exceléncia, ela deve ser
preservada. Desse modo, a educacao para a verdade, em
Rousseau, € uma educacao que visa a preservacao da infancia e
da vida natural, porque concebe a vida social como vida cor-
rompida.

Em Descartes, a busca da verdade é uma questao inte-
lectual; em Rousseau € uma questao moral. A busca da verdade
em Descartes é feita através das idéias claras e distintas da intui-
cao racional, privilégio da vida adulta. Apesar de compartilhar
das ideias de Descartes de que a verdade sé pode surgir por
meio da clareza e da distincao, Rousseau nao concorda com o
autor das ideias claras e distintas de que o desenvolvimento da
intuicao racional seja 0 caminho para o desvelamento da verda-
de. Para Rousseau, o verdadeiro caminho para o desvelamento
€ 0 coracao sincero consigo mesmao.

Apesar de as diferencas encontradas entre as duas con-
cepcoes de filosofia da educacao aqui referidas, sao bem mais
fortes os seus pontos de encontro. Em ambas é possivel verifi-
car uma pressuposicao basica de que ha na subjetividade hu-
mana um nucleo - razao ou coragao - como sendo o verdadeiro
Eu do homem. As pedagogias cartesiana e rousseauniana admi-
tem a existéncia de uma individualidade na crian¢a, que deve
ser cultivada por meio da razao (Descartes) e do coracao
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(Rousseau). A partir de Descartes e Rousseau, a pedagogia mo-
derna passa a admitir a existéncia, ja na crianca, de uma indivi-
dualidade humana. Com eles, o processo educativo visa a trans-
formacao da crianca, ou seja, visa fazer brotar da crianca o ho-
mem que existe em seu interior. Nesse processo, quase tudo é
passivel de mudanca; o que nao é permitido mudar € o nucleo
central da subjetividade.

Em tal perspectiva a acao pedagégica no humanismo
moderno tem por finalidade a transformacao da crianca em su-
jeito, em homem, isto é, em individuo consciente de seus pen-
samentos e responsavel pelos seus atos. Ao definirem o homem
como sujeito e a educacao como instrumento responsavel pela
sua realizacao, o Liberalismo e a Revolucao Francesa, no ambito
politico, e o lluminismo, no ambito filosdfico e pedagdgico, le-
varam ao estremo essa visao. Desse modo, na medida em que
fomos ou somos modernos, formulamos ou organizamos as nos-
sas pedagogias em bases do lluminismo cartesiano ou do Ro-
mantismo rousseauniano.

Do ponto de vista filoséfico, em especial do ponto de
vista da subjetividade, a modernidade separa-se dos nossos tem-
pos, tempos contemporaneos, fundamentalmente pela nocao
de sujeito que define 0 homem como individuo, “senhor de suas
ideias e responsavel por seus atos”. Essa concepcao é destruida,
desfigurada pelas concepg¢des de Darwin, Marx, Freud, Nietzsche
e Wittgeinstein que atingem em cheio as certezas sobre as quais
estava assentada a filosofia da educacao humanista e a teoria
moderna da subjetividade, redescrevendo o homem de modo a
questionar a sua condicao de sujeito. Ao colocar o homem como
apenas um elo a mais na longa corrente da evolucao, Darwin
retira dele a consciéncia, o pensamento interior, ou seja, a sua
potencialidade para fazer-se homem. Com isso, inicia as discus-
soes que levaram a decadéncia do Humanismo.
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Marx, por sua vez, ao inventar a nogao de ideologia e
afirmar que o homem nao é, de fato, senhor de seus pensamen-
tos e, por isso mesmo, nao é o responsavel Unico por seus atos,
coloca-o na condicao de falso sujeito. Ao homem so é permitido
formar uma falsa consciéncia de suas ideias e atos, pois € o capi-
talismo em geral, e o0 mercado em particular, que produzem os
fendmenos da reificacao da consciéncia e do fetichismo da mer-
cadoria. Isso torna o homem alienado e incapaz da autodeter-
minacao postulada pelo lluminismo.

Ao afirmar que além do Eu existe no sujeito um Super Eu
e um Infra Eu, Freud nos diz que ¢ "Eu nao é senhor em sua pro-
pria casa’, que alguém mais compartilha dela e, com isso, des-
troi a subjetividade alicercada na consciéncia. A partir de entao,
Sa0 0s processos inconscientes que passam a ditar as regras, a
comandar o homem. Ora, se estamos sujeitos a forcas que nem
sempre dominamos, ser racional ou ser honesto depende mui-
to pouco de nos, de nossa consciéncia e muito mais dos outros,
das circunstancias. Essa perspectiva é assumida também por
Nietzsche ao colocar o homem como uma ficcao gramatical,
possuidor apenas de uma estrutura linguistica. Em sua teoria da
ovelha contra o lobo, mostra-nos que o sujeito é apenas uma
peca a mais na luta dos fracos contra os fortes, em que os pri-
meiros estao sempre ganhando em razao dos ardis.

O processo de destruicao do sujeito do Humanismo tem
a sua completude em Wittgenstein. No seu entendimento o
sujeito é produto e nao produtor, e um sujeito como produto é
destituido do cogito, consequentemente nao pode enquadrar-
se na categoria de sujeito moderno. Ap6s a dissolucao do
Humanismo, das garantias metafisicas, epistemologicas e re-
toricas e a desconstrucao do sujeito moderno, iniciada por
Darwin e concluida por Wittgeinstein, o que resta a acac peda-
gogica?
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O fim dos parametros basicos da modernidade sao anali-
sados por varios estudiosos, entre eles, podemos destacar os
estudos de Lyotard para quem, juntamente com ¢ desmorona-
mento das teorias da subjetividade, desmoronaram também a
necessidade da formacao do homem e, em consequéncia, o
objeto da educacao e a funcao do professor. No seu entendi-
mento, a finalidade da educacao é tornar mais sensiveis as dife-
rencas e fazé-las sair do pensamento massificante. Para ele, é
preciso educar, instruir, nutrir o espirito de discernimento, for-
mar para a complexidade. “A finalidade da educagac nao pode
ser profissional. A profissao € um modo de fechar, de blogquear
as capacidades e os saberes.”

A reorganizacao de um sistema educativo tendo por base
a interdisciplinaridade e a politecnicidade, segundo Lyotard,
necessita de tempo e paciéncia, porque a formac¢ao na comple-
xidade exige tempo. A escola moderna visava formar cidadaos,
a escola da pos- modernidade visa a fabricacao de profissionais
Uteis a economia nacional/internacional. Por conta disso, se qui-
sermos que a escola cumpra o seu papel, ou seja, desenvolva
uma acao educativa auténtica, € preciso, antes de tudo, que o
desejo de saber, que parece ter desaparecido no homem, seja
reacendido.

O que podemos verificar ao longo de quase duzentos anos
é que a idéia de homem como sujeito sofreu um processo de
desgaste e destruicao . Por isso, se as nossas pedagogias sao a
Tradicional e a Nova, baseadas em Descartes e Rousseau, na prati-
ca nao sao elas que conduzem a nossa educacao. Ao entender-
mMos que nao somos senhores de nossas idéias e atos, admitimos
que somos, “se é que somos alguma coisa’, conduzidos e nao con-
dutores. E nessa encruzilhada que se da o esfacelamento da pro-
posta humanista, seja ela iluminista ou romantica. Diante disso,
como fica a Educacao? Educar o que? Educar para qué?
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A modernidade decretou a morte de Deus, a pos-
modernidade a morte do homem como sujeito. Sera que a mor-
te de Deus e do Homem como sujeito, apontam para o fim do
objetivo da educacao?

Tratando de tal questao, Ghiraldelli (1997) afirma:

O gue se perdeu nesta caminhada foi a atitude
essencialistaembutida nas teorias da subjetividade
e no humanismo e ndo toda equalquertentativa de
descricdo de nés mesmos. Ndo serdpossivelfalar de
noés como seres mais pldsticos, mutdveis, inclusive
mutdveis por educacdo, mutdveis exatamente por-
que educdveis?

No seu entendimento e possivel abandonar o humanismo
rigido e as tradicionais teorias da subjetividade e acompanhar
“os cinco demonios” - expressao utilizada para se referir a
Darwin, Marx, Freud, Nietzsche e Wittgeinstein —, desde que nao
desqualifiquemos a acao pedagogica educativa e a propria figu-
ra do professor, como o fez Lyotard ao afirmar que a educacao
possui, na modernidade, uma finalidade explicita, que é libertar
a humanidade do despotismo politico, da ignorancia e da misé-
ria. Trilhando caminho inverso, Condorcet ira nos dizer que o
objetivo da instrugdo é formar cidaddos esclarecidos, capazes de
debater e de decidir com conhecimento de causa.

Diferentemente da modernidade, cuja caracteristica
marcante era a certeza, o que vai distinguir a nossa época € a
incerteza em que nos encontramos quanto a possibilidade de
pensar 0s nossos objetivos. O mal-estar dos docentes provém,
em grande parte, desta situagao: ja nao sabem mais qual é a
finalidade da sua atividade. Com o fim do Humanismo, desapa-
rece o modo de pensar o homem como sujeito livre, consciente
e responsavel. Diante disso, como pode a educacao ser uma
libertagao? Que possibilidades sao vislumbradas pelo saber e
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pela transmissao do saber? Para tratar destas questoes no ambi-
to da filosofia da educacao e oferecer algumas alternativas para
a questao da educacao e da acao pedagogica, apresentamos
Habermas e Rorty.

Habermas é um filésofo alemao que desenvolveu a sua
teoria na linha que vem de Kant, Hegel e Marx e associa essas
ideias as contribuicoes da filosofia da linguagem. Diante da cri-
se da pés-modemidade em relacac a questao do sujeito huma-
no, ele se destaca como um pensador das profundas questoes
relativas a ética e a justica social. A sua entrada, nos anos 80, no
dialogo sobre a modernidade e pos-modernidade, suscita de-
bates com outros interlocutores e possibilita o confronto de
suas posicoes, especialmente com as de Rorty.

No seu entendimento, cabe a filosofia da educacao mos-
trar os fundamentos da teoria pedagdgica e do discurso educa-
cional. Na sua obra “O Discurso Filosofico da Modernidade”,
Habermas nos diz que o paradigma da razao centrada no sujeito
& substituido, num primeiro momento, pelo paradigma da ra-
zao produtiva, que privilegia a relacao entre o sujeito atuante e
o mundo dos objetos manipulaveis (Marx e seguidores); num
segundo momento, pelo paradigma da razao situada em que a
sociedade é apresentada como praxis que se realiza na dimen-
sao do tempo historico (Hegel, Schiller); num terceiro momen-
to, pelo paradigma da razao compreensiva no qual o mundo da
vida forma o contexto indubitavel do processo de compreen-
sao, onde o0s participantes ja nao vao buscar no mundo da vida
apenas os padroes consensuais de interpretacac mas, também,
os padroes de relacoes sociais de confianca, no plano normativo,
e as competéncias adquiridas, no processo de socializacao
(Heidegger, Hokheimer e Adorne); num guarto momento, pelo
paradigma da razao comunicacional, que se expressa num en-
tendimento descentrado do mundo (Schiller, Habermas).
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Ainda segundo Habermas, a razao comunicacional faz-
se valer da forgca de coesaoc da compreensao intersubjetiva e do
reconhecimento reciproco:

Encontra os seus critérios no procedimento
argumentativo da liguidagdo direta ou indireta de
exigéncia de verdade proposicional, justeza
normativa, veracidade subjetiva e coeréncia estética.

Em Habermas, o paradigma do conhecimento de obje-
tos é substituido pelo paradigma da compreensao mutua entre
sujeitos capazes de falar e agir, e a filosofia da consciéncia, do
sujeito, € substituida pela filosofia da razac comunicacional.

Richard Rorty, filésofo norte-americano, pragmatista,
aglutina as influéncias de Dewey, Heidegger e Wittgenstein. Para
ele, a filosofia da educacao é uma reflexao sobre a educacao
vigente, analisa seus caminhos e propoe solucdes para seus
impasses. No seu entendimento é possivel pensar a subjetivi-
dade sem qualquer nucleo interno imutavel. O sujeito, segundo
afirma é uma “rede de crencas e desejos que devemos postular
como causas internas da conduta linguistica de um organismao”.
Diante disso é possivel dizer que “as crencas e desejos de um
sujeito nao diferem por espécie, mas apenas por graus”. Tal con-
cepcao difere da concepcao platénica sequida, de certo modo
por Descartes e Rousseau e atacada, posteriormente, pelos “‘cinco
demonios”.

O modele humanista pressupoe uma divisao interna no
plano da subjetividade ao admitir que existem desejos imuta-
veis ou em contato com o imutavel, e desejos contigentes. No
modelo rortyano, diz Ghiraldelli:

O sujeito é completamente naturalizado e
historicizado, de modo que ele se relacionacom o
mundo - e 56 como mundo - Unica e exclusivamente
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porrelagdes causais; assim, as causas e desejos po-
demdiferir, mas todas elas sGo provocadas causal-
mente e entdo possuem uma hierarquia que as sepa-
rando porespécie, e simporgraus. Com isso, estamos
longe do homem do humanismo. Estamos préximos
de uma descricdo na qual todas asnossas crencas e
desejos, todas mesmo, podem seralteradas.

Uma tal concepcao de sujeito nao enfraquece, segundo
Ghiraldelli, a educacao e acao do professor, ao contrario, as for-
talece. Contudo, devemos estar atentos porque nessa concep-
cao a educacao pode levar a qualquer lugar. O professor e a acao
pedagdgica nao possuem um fim - bom - em si mesmo. Possui
um fim moral que nos, quotidianamente, imprimimos a ela. Se
quisermos gue o professor nao tenha como tarefa fazer emergir
o0 homem de dentro do homem - mas que tenha como trabalho
colaborar com a reconfeccao constante e continua das redes
individuais e coletivas de crencas e desejos - devemos “ficar
atentos as historias que contamos para ndés mesmaos e para nos-
sos alunos sobre o que demos nos tornar”.
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ofratar da questaco daPEDAGOGIADATERRA, Gadotti

A(2000:193 nos diz, em primeiro lugar, que os desco-
brimentos dos 1500, representou o término de uma longa jor-
nada e comego da era planetaria e gue, "nesse inicio de terceiro
milénio, a descoberta mais fascinante talvez seja a de que
estamos comecando uma nova jornada de descoberta da Terra
como planeta, como ser vivo e em evolucao (..) unido por uma
enorme diversidade cultural e bioldgica™. Assim, também, pela
tomada de consciéncia de que ¢ nosso desting é comum e de-
pende de nossa propria escolha. Afirma ainda que é preciso que
aprendamos a viver neste planeta, compartilha-lo, em vez de
dividi-lo.

A educacao do futuro, sequndo Gadotti, tem a Terra por
paradigma e deve utilizar a ecopedagogia como nova ferramenta
para reinventar o futuro e nos levar a realizar o0 sonho da escola
cidada onde possam aflorar “os valores fundamentais: a amiza-
de, o respeito, a honestidade, a admiracao, aternura, a emocao,
a solidariedade, a aproximacao entre o simples e o complexo, a
atencao, a leveza, o carinho, o desejo e o amor (.). E tempo de
pensar um novo projeto de nagao, de povo, de educacao”

O processo educativo desenvolvido até aqui, nos tem
levado - apesar de todos nds termos um jeito indio - a nao
aceita-lo porque nos foi ensinado que o indio é preguicoso, sel-
vagem, bugre, pobre, Este nosso jeito nao fala, ndao possui voz
porgue, na histdria, os indios sempre foram mudos, guando ou-
viamos falar deles era alguém falando por eles,

No entanto, entre os indios, ja existiam antes da desco-
berta, sistemas de ensino e socializacao da cultura que varia-
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vam de acordo com os mitos € modo de cultura. Os sistemas
eram centrados nas técnicas de caca, pesca e coleta de frutos;
no aprendizado dos segredos do mundo material e espiritual,
na aquisicao de habilidades; e na formacao de atitudes e com-
portamentos. Aprendiam fazendo, profundamente ligados a Ter-
ra. Preservavam seus conhecimentos magico-tradicionais, suas
crencas e valores. As fases da vida eram marcadas por rituais de
passagem. A educacao indigena é fortermente comunitaria e nao
formal, baseada no consenso, na solidariedade e no senso do
coletivo. O Pais tem prezado muito a pedagogia da proclama-
¢ao e da exclusao onde indios, negros e mesticos foram obriga-
dos a rejeitar suas visdoes de mundo, suas crencas e valores. Este
momento historico — tempo de reflexao — esta nos possibilitan-
do conversar sobre nés mesmos, dar visibilidade ao indio, ao
caboclo e ao negro que somos nds (nossa identidade mestica),
nossa diversidade cultural, nossa unidade linguistica; debater
nossa histéria, nossos recursos naturais, nosso meio ambiente, a
relacao com a natureza, nosso territorio, nossa pedagogia do
colonizador e nossa pedagogia do oprimido e, com isso, crescer
na descoberta de nossa identidade.

Segundo o pensador, 0 modelo de producgao fora substi-
tuido pelo modelo de destruicao, em razao disso estamos vi-
vendo um momento histdrico de exterminacao, de autodestrui-
cao da vida na face da Terra. Precisamos hoje, por isso mesmo,
humanizar, ecologizar a economia, a pedagogia, a educacao, a
cultura, a ciéncia, etc.

Em tal contexto, devemos pensar a educacao do futuro,
comecando por interrogar gquais as categorias que podem
explica-la. Entre elas merece destaque: Planetaridade, Susten-
tabilidade, Virtualidade, Globalizacao, Transdisciplinaridade,
Humanidade. Nesta educacao nao se trata de uma escola ou de
uma pedagogia “alternativa’, construidas em separado da esco-
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la e das pedagogias atuais, trata-se de, no interior delas, a partir
da escola e da pedagogia que temos, dialética e dialogicamente
construir outras possibilidades sem aniquilar as presentes, vis-
to que o futuro nao é o aniquilamento do passado mais a sua
superacao.

Planetaridade - significa que a Terra passa a ser um novo
paradigma; que a educacac deve ser desenvolvida através de
uma ecopedagogia, visando uma ecoformacao e uma cidadania
planetaria.

Sustentabilidade - utilizada inicialmente na economia e
na ecologia, inseriu-se definitivamente no campo da educacao
sintetizada no lema: uma educacao sustentavel para a sobrevi-
véncia do planeta. Esta categoria permeia todas as instancias da
vida e da sociedade. Para alem da sustentabilidade econdmica
podemos falar de uma sustentabilidade ambiental, social, poli-
tica, educacional, curricular, etc, visto muito mais como pressu-
posto ético do que econdmico.

Virtualidade - Implica toda a discussao atual sobre a edu-
cacao a distancia e uso de computadores nas escolas, internet,
etc. Ou seja, a construcao de redes educativas por meio da
internet para promover uma coeréncia global recursiva, visan-
do emancipar o saber, a ética e a solidariedade.

Globalizacao - Implica falar além da globalizacao da eco-
nomia, da globalizacao da cultura, da sociedade, de um destino
comum, de uma pedagogia daTerra e do Homem. Isto &, de uma
globalizacao da solidariedade, da comunidade humana Unica e
de uma ética de governabilidade mundial.

Transdisciplinaridade - Sem anula-las, engloba e trans-
cende as disciplinas; efetua a superacao das fronteiras entre as
ciéncias, sem opor uma a outra; mantém a complexidade do
real, emn que: nao existem pontos de partida absolutamente
certos, nem problemas definitivamente resolvidos; o pensamen-
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to nunca avanca em linha reta; a marcha do conhecimento é
uma perpétua oscilacao entre as partes e o todo que se devem
esclarecer mutuamente. Visa ultrapassar o sistema fechado de
pensamento, seja motivado por Ideologias, Religioes ou Filo-
sofias; recompor a unidade da cultura fortalecida em grande
didlogo intercultural e aberta a singularidade de cada um e a
integralidade do ser.

A transdisciplinaridade representa uma ruptura com o
modo linear de ler o mundo por meio da articulacao dos sabe-
res. Por meio de um novo olhar sobre as coisas, quebra o isola-
mento das disciplinas pela circulagaoc de conceitos e de valores.

Qutras categorias muito proximas desta, embora com
significados distintos sao: Transversalidade, Multiculturalidade,
Complexidade, Holismo, Transculturalidade, também indicam
uma nova tendéncia na educagao e suscitam algumas pergun-
tas, entre a qual: Como encarar o desafio de uma educacao sem
discriminacao étnica, cultural, de género?

O problema crucial do nosso tempo é o da necessidade
de um pensamento apto a levantar o desafio da complexidade
do real, ou seja, de perceber as ligacoes, interacoes e implica-
¢oes mutuas, os fendmenos multidimensionais, as realidades
que sao, ao mesmo tempo, solidarias e conflituosas.

Entre outras estas categorias sao suficientes para com-
preender as perspectivas atuais da educacao, mas nao sao sufi-
cientes para entender a ecopedagogia e a pedagogia antropo-
logica como teorias da educacac que promovem a aprendiza-
gem do sentido das coisas a partir da vida cotidiana. Neste caso
outras categorias ligadas a esfera da subjetividade, da cotidiani-
dade e do mundo vivido que apontam para uma nova pedago-
gia devem ser levadas em consideracao a fim de que a educacao
seja tao ampla quanto a vida que que engloba muito mais que
holismo, imaginario, curiosidade, tolerancia, acolhida, dialogo,
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autogestao, cotidianidade, desordem, paixao, acac comunicati-
va, mundo vivido, radicalidade, empatia, esperanca, alegria, cui-
dado, género, etc.

Uma educacao sustentavel, educacao cidada é apoiada
na logica da solidariedade, enquanto a educacaoc neoconserva-
dora apoia-se na légica da competitividade. Os problemas atu-
ais, inclusive os ecologicos, sao provocados pela nossa maneira
de viver, e a nossa maneira de viver é inculcada pela escola, pela
a selecao que ela faz, pelos valores que transmite, pelos curricu-
los que desenvolve, etc.

Reorientar a educacao em sua totalidade, implica uma
revisao de curriculos e programas, de sistemas educacionais, do
papel das escolas e dos professores e da organizacao do traba-
lho escolar onde a pedagogia nao esta mais centrada na didati-
ca, nem em como ensinar, mas na ética e na filosofia, que se
pergunta como devemos ser para aprender e 0 que precisamos
saber para aprender e ensinar. “Quem ensina aprende ao ensi-
nar e quem aprende ensina ac aprender”. O professor nao é “mais
alguém que transmite conhecimentos, mas aquele que ajuda
os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o saber”; “o profes-
sOf hao é o que sabe e o0 aluno o que aprende. Ambos, em ses-
soes de trabalho, aprendem e ensinam com o que juntos desco-
brem®”,

O novo aluno é o sujeito de sua prépria formacao, auto-
nomo, motivado para aprender, disciplinado, organizado, mas
cidadao do mundo, solidario e, sobretudo, curioso. Aprender é
muito mais que compreender e conceituar: é querer, comparti-
lhar, dar sentido, interpretar, expressar e viver. Os sistemas
educativos tradicionais privilegiaram a dimensao racional como
forma mais importante do conhecimento. A nova educacao deve
apoiar-se também em outras formas de percepc¢ao, naoc menos
validas e produtivas, como a intuicao, a imaginacao e a reflexao
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integrando-as a fim de promover o desenvolvimento pleno do
ser humano. Nao se trata de uma reforma, mas de uma verda-
deira transformacao estrutural no modo de pensar, planejar,
implementar e gerir a educacao.

A nova educacao tem a sua origem na educacao proble-
matizadora, que se pergunta sobre o sentido da prépria apren-
dizagem. Ela € uma pedagogia para a promocao da aprendiza-
gem do sentido das coisas a partir da vida cotidiana onde o sen-
tido se encontra ao caminhar, vivenciando o contexto e o pro-
cesso de abrir novos caminhos, nao apenas observando o cami-
nho. A organicidade do processo educativo implica a sua
integracao com as condicoes do tempo e do espaco a que se
aplica para que possa alterar ou mudar essas mesmas condi-
¢oes. Tanto a ecopedagogia quanto a pedagogia antropolégica
possuem o propdsito de realizar essa organicidade.

A pedagogia tradicional centrava-se na espiritualidade,
a pedagogia da escola nova, na democracia e a tecnicista, na
neutralidade cientifica. A pedagogia antropologica e a ecope-
dagogia centram-se na relacao entre sujeitos que aprendem
juntos em comunhao. Sao, sobretudo, pedagogias éticas
inseparaveis da pratica educativa que devem nos levar a recons-
truir a casa humana comum - a Terra - para que nela todos pos-
sam caber, visto que a casa humana hoje nao & mais o Estado-
nacao, mas a Terra como patria/matria comum da humanidade..

A ecopedagogia e a pedagogia antropolégica preten-
dem desenvolver um nove olhar sobre a educacao, um olhar
global, uma nova maneira de ser e estar no mundo, um jeito de
pensar a partir da vida cotidiana, que busca sentido a cada mo-
mento, em cada ato para pensar a pratica. Experiéncias cotidi-
anas aparentemente insignificantes, fundamentam as relagoes
consigo mesmo e com ¢ mundo. A tomada de consciéncia des-
sarealidade é profundamente formadora porque aformacao esta
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ligada ac espage/tempo no qual se realizam concretamente as
relagcbes entre o ser humano e o meio ambiente. Elas se dao
sobretudo no ambito da sensibilidade e da imaginacao, muito
mais do que no nivel da racionalidade. Se dao, portanto, muito
mais no plano da subconsciéncia: nao as percebemos e, muitas
vezes, hao sabemos como elas acontecem. E preciso uma an-
tro-ecoformacao para torna-las conscientes.

Precisamos mais do que nunca de pedagogias que vi-
sem e desenvolvam uma postura para a re-educacaoc do homem,
principalmente do homem ocidental, prisioneiro de uma cul-
tura predatoéria. Sem uma educacao sustentavel, a Terra conti-
nuara sendo, apenas, um espaco de nosso sustento e de domi-
nio técno-tecnolégico, objeto de nossas pesquisas, ensaios e,
algumas vezes, de nossa contemplacao. Mas nao sera o espaco
de vida, o espaco de aconchego, o espaco de cuidado.

Nesta busca, diante da tarefa de reaprender esses valo-
res com um sabor existencial profundo que une natureza e cul-
turas, valorizando as diversidades e as identidades, somos todos
nés, ao mesmeo tempo, professores e alunos.
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Importancia e Repercussdo no Estado do Amazonas

6.1 Origem e locallzacdo do Municiplo de Tefé

undada em 1718, a cidade de Tefé & um dos nlcleos

farniliares mais antigos do Estado do Amazonas. Sur-
giu dos remanescentes das seis Missdes Jesuiticas do Rio
Solimdes, organizadas entre 1686 e 1688, sob a orientacao do
jesuita austriaco, Samuel Fritz. Sua fundacao, todavia, ocorreu
em 1718 na localidade denominada de Tambaqui-paratu quan-
do, apds a devastacdo das aldeias do rio Solimdes, frei André da
Costa (carmelita portugués) reorganizou os indios em uma uni-
ca aldeia. Naguela regiao, naquele tempo, eram muitos os po-
vos aldeados, entre tantos outros podemos dtar: os Mayoruna,
0s Peva, os Cambeba, osYurimagua, os Uainuman, os Jurupixum,
05 Passe, 0s JOri, 05 Surima, os Uaiupi, os Curuena, os Coeruna, os
Abua, os Achouari, os Juma, os Ciru, os Catuixi, os Mariana, os
Cuniba, os Coreto,

Situada na margem direita do Lago de Tefé - palavra do
Nheengatu, que significa Rio profundo, é derivada de Tapi ou
Tape do dialeto dos Tupeba ou Tapiba -, a povoacao foi elevada
a cateqgoria deVila, emn 1755 e & categoria de Cidade, em 1855, A
cidade de Tefé localiza-se, porviafluvial, a 663 km de Manaus e,
em linha reta, a 516 km.

Em 1705, ao retirar-se para Quitos, Samuel Fritz foi subs-
tituido nas Missdes do Solimdes pelo padre Joao Batista Sana
que organizou a missao do Parauari, em frente a Alvaraes. Com a
expulsao dosjesuitas em 1708, foi enviado para substituir o padre
Sana, o frei Manoel da Esperanga. A substituicao nao foi aceita g,
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em razao disso, estabeleceu-se uma luta entre espanhdis e por-
tugueses que devastou, em 1709, quase todas as aldeias. Na ex-
pedicao enviada pelo governador-geral do Para que retomou as
aldeias vieram os carmelitas frei André da Costa e frei Baltazar
da Madre de Deus que se instalaram em Parauari.

Nos fins de 1709, frei André da Costa comegou a reunir
os indios das diversas aldeias devastadas e formouuma sé e, em
1712 mudou-se com todos os indios para a antiga missao dos
Axiuaris da Boca do Rio Tefé e, em 1718, reuniu os destrocos e os
indios e levou toda a sua aldeia da llha dos Veados e de Parauari
para a Aldeia de Tefé, na localidade de Tambaqui-Paratu {Hoje,
Vila Valente).

Pela Carta Régia de 3 de marco de 1755 a povoacao de Tefé
foi elevada a categoria de Vila com 0 nome de Ega (terra da promis-
sao) tendo como padroeira Santa Tereza D’Avila. Em 1760 foram
criadas na Vila de Ega, a Camara e o Pelourinho da Justica. Em 1833
a Vila de Ega passou a denominar-se Tefé. Com a Lei Provincial do
Para n.c 86, de 30 de abril de 1841, a Vila de Tefé passa a denominar-
se, novamente, Vila de Ega. Em 1855 foi criada a Comarca do
Solimdes, tendo por sede a Vila de Ega. A Resolucao Provincial n.°
44, de 15 de junho de 1855, eleva a Vila de Ega a categoria de cidade
com o nome de Tefé, o que permanece até hoje.

6.2 Tefé e a Congregacao dos Padres do Espirito Santo
6.2.1 Resumo historico

A vinda dos espiritanos para o Brasil aconteceu em 1885,
quando dirigia a congregacao o padre Ambrosio Emmont. O
destino dos mesmos era o Seminario Menor do bispo dom An-
tonio Macedo da Costa, na cidade de Belém, no Estado do Para, e
ali ficaram até 1897.
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No dia 28 de marco de 1897 o monsenhor Lé Roy, supe-
rior geral da Congregacao (de origem francesa), autorizou o pa-
dre Xavier Libermann, a abrir uma casa em Manaus. Para isso,
foram designados os padres Xavier Libermann, Friederich e
Parissier, € o irmao Donaciano Hoffmann que sairam de Lisboa
no dia 13 de abril de 1897 e chegaram em Manaus no dia 23 de
maio do mesmo ano.

Apesar da finalidade maior dos espiritanos ser a fixacao
de missoes entre os indios, no interior do Amazonas, em aqui
chegando, o bispo de Manaus, dom José Lourenco de Aguiar, por
ter necessidade de padres para atuarem na capital, destinou aos
espiritanos, através de um convénio, a administracao da Igreja de
Sao Sebastiao. Esta serviria de hospedagem e ponto de apoio para
0s missionarios no interior. A posse da Igreja por parte dos mes-
mos ocorreu no dia de Pentecostes, 6 de junho de 1897.

Com a finalidade de atingir o principal objetivo da con-
gregacao, no dia 10 de junho de 1897, os padres Xavier
Libermann, Louis Berthon e os irmaos Tito Kuster e Donacio
Hoffmann, acompanhados do conego Noberto Dupuy, vigario
de Tefé, subiram o rio Solimoes com destino aquela cidade. Em
la chegando receberam um terreno com um “Sobrado” na Boca
de Tefé. De posse da terra, deram inicio aos trabalhos para a
fundacgao de uma missao, o que ocorreu no dia 27 de julho da-
quele mesmo ano. A missao seria o ponto de irradiacao da acao
Missionaria da congregacao pelos rios Tefé, Japura e Jurua.

No dia 2 de fevereiro de 1898, os padres da Congrega-
cao do Espirito Santo (sede na Holanda) fundaram nas “Missoes”
um Centro de Acao Missionaria e uma escola profissionalizante
denominada de Escola Agricola e Industrial da Boca de Tefé com
a finalidade de acolher criangas do interior “a fim de prepara-las
para Deus e para a vida, proporcionando-lhe uma profissao”. Tor-
nou-se, em pouco tempo, famosa e importante para todo o in-
terior do Amazonas.
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Inicialmente foram instaladas as oficinas de sapateiro, al-
faiate, serralheiro, encanador, tipdgrafo, além das atividades pro-
fissionais de pedreiro e oleiro. Para desempenhar as atividades
educativas, a congregacao contava, inicialmente, com os padres:
Xavier Libermann, Louis Berthon, Augusto Cabrolié, José Fritsch
e os irmaos Donaciano (horteleiro e pescador), Bertino Bernhard
(ferreiro-mecanico), sucedido pelo irmao Martinho Herman
Wilfrid (oleiro), Casimiro (alfaiate), lgnacio Maria (sapateiro),
Emanuel Dillenseger (cozinheiro), Tito Kuster (marceneiro).

Ao completar 18 anos os jovens, detentores de uma pro-
fissao deixavam o internato apto a enfrentar a vida. A missao,
apesar das criticas de alguns pais que queriam que seus filhos se
tornassem “doutores” e nao bons profissionais, capazes de ga-
nhar a vida com a competéncia de suas maos, tornou-se um dos
institutos de Educacao mais famosos no Amazonas.

Num primeiro relatério de Tefé, datado de fevereiro de
1899, encontramos a seguinte descricao:

Aquivivemos os mais abandonados; hd apenas oito
padres. Tribos indias exploradas pelo comércio,
maus- tratos e escraviddo, se retiram ao fundo das
florestas. As casas sdo incendiadas, mulheres e fithas
roubadas, experimentam sofrimentos e até amorte;
daldo lado delas, tambémasvingancas sangrentas.
Os indios do Amazonas, a maioriaselvagens, mere-
cem, portanto a nossa compaixdo, sendo vitimas dos
‘civilizados”! Sdo considerados, como os negrosda
Africa, uma raca inferior, incapaz de umavida social
e de principios da religido. (HWennink, p.66)

6.2.2 A Prefeitura Apostolica

Pelo Decreto da Congregacao Consistorial de Pio X, de
23 de maio de 1910, a Paréquia de Tefé tornou-se sede de uma
prefeitura apostdlica. Em 16 de agosto do mesmo ano, a Santa
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Sé nomeou o francés espiritano monsenhor Alfredo Michael
Barrat como Prefeito Apostolico da Prefeitura de Tefé que che-
gou em Manaus, no dia 26 de cutubro de 1910 e, em Tefé, no dia
6 de novembro do mesmo ano. Apos as homenagens dirigiu-se
para a missao onde fixou residéncia e deu inicio ac desafio de
proporcionar ao povo: educacao, saude e trabalho.

Numa reuniao dos prelados do Amazonas, datada de 12
de setembro de 1912, todo o Jurua foi entregue a Prefeitura
Apostolica de Tefé. As acoes da congregacao foram organizadas
em Paroquias, dentro e fora da Prefeitura Apostélica, ficando

assim distribuidas:

a) Dentro da Prefeitura Apostdlica:

* Boca de Tefé, desde 1897, residéncia ordinaria do pre-
feito apostdlico: monsenhor Barrat, superior; Pe. Dargnat, eco-
nomo procurador e capelao; padres: Fritsch e Tastevin; irmaos:
Tito, Marinho, Wilfrid, Aristobolo, Rafael, Boaventura, Emanuel,
Cornélio e Serafim Rodrigues.

* Santa Tereza (Tefé), desde 1897, Pe. Donnadieu, respon-
savel por Tefé-cidade, Caicara (Alvaraes), Uarini, Nogueira e ou-
tras localidades espalhadas pelo Solimoes e o Baixo-Jurua.

* Fonte-Boa, desde 1892, sob a responsabilidade do pa-
dre Parissier, 1° Vigario desde 1908.

* Sao Felipe (Eirunepé), (quase pardquia), desde 1910,
sob a responsabilidade dos padres Dornic, Fritsch e Donnadieu;

* Vila de Xibaua (Carauari) — Antes visitada nas desobri-
gas, a partir de 13 de novembro de 1946 torna-se paréquia sob

a protecao de Nossa Senhora da Conceicao.

b) Fora da Prefeitura Apostalica:
* Alto Jurua - Cruzeiro do Sul como centro, Pe. Donnadieu
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» Tarauaca, com Vila Seabra como centro, padre Fritsch
* Pardquias de Coari e de Codajas, no Solimoes.

6.2.3 A acao dos espiritanos e a Educacao em Tefé

A partir de 2 de fevereiro de1898, quando foi inaugurada
na missao a Escola Agricola e Industrial da Boca de Tefé, a acao
educativa dos espiritanos esteve sempre presente naquela re-
giao. A atuacao da congregacao em Tefé, entre 1912 e 1919 le-
vou a que neste ano, com a ajuda da populacao, fosse construida
e inaugurada uma escola para as meninas.

Em 1919 ficou pronto e foi inaugurado, no dia 15 de ju-
nho, o Semindrio Sao José, iniciado em 1913, para onde foram
deslocados os internos. Em 1920, nodia 11 de julho, © monsenhor
Barrat transferiu sua residéncia da missao para a cidade de Tefé.
Em 1920, no dia 19 de marco, foi fundado o Seminario Sao José,
sendo o seu 1.2 diretor o Pe. Manuel de Alencar. Em 16 de janeiro
de 1921, o monsenhor Barrat fundou o Externato Sao José (esco-
la paroquial), somente para meninos, sob a direcao do padre
Manuel de Alencar e de Isidoro Goncalves de Souza, antigo alu-
no da missao. No inicio, os alunos pagavam 5 mil-réis por més e,
em 1923, o ensino passou a ser gratuito.

Resolvida a situacao da educacao dos meninos, faltava
resolver a educacao das meninas. A escola destinada as mesmas
ja havia sido inaugurada em 1919, porém, faltava, no entanto,
uma congregacao religiosa para desenvolver o trabalho
educativo. Apds muitas empreitadas e esforcos, monsenhor
Barrat viu o seu sonho concretizado com a chegada em Tefé, no
dia 12 de julho de 1925, das primeiras religiosas. Eram oito ir-
mas vindas da Franca, pertencentes a Congregacao das Francis-
canas Missionarias de Maria.
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6.3 As Franciscanas Missionarias de Maria e o Processo
Educativo em Tefé

6.3.1 Resumao Historico

O Instituto das Irmas Franciscanas Missionarias de Maria
foi fundado na Franca no dia 6 de janeiro de 1877, por Héléne de
Chapottin de Neuville, que na vida religiosa recebeu o nome de
Madre Maria da Paixao. O instituto teve a sua aprovacao definiti-
va, no da 17 de julho de 1890 e tinha como missao “levar avida e
esperanca, principalmente, aos mais necessitados e nos luga-
res mais longingquos”.

A vinda de irmas da congregacao para o Amazonas de-
veu-se, em primeiro lugar, a uma conversa do monsenhor Barrat,
prefeito apostolico de Tefé, com o seu amigo, comerciante em
Manaus, J.G. Araudjo, irmao da religiosa irma Maria de Santa Cruz,
pertencente a Congregacao das Franciscanas Missionarias de
Maria. Posteriormente, em 1921, na viagem que fez a Europa,
entrou em contato, em Paris, com a superiora da Casa Mae das
Franciscanas Missionarias de Maria, reverenda madre Mére Saint
Michel para, apos expor as necessidades da Prefeitura Apostoli-
ca, oferecer todas as condicoes para que as irmas se instalassem
em Tefé e dessem inicio a instrucaoc e educacao das jovens daque-
la sociedade, preparando-as para o magistério e outras profis-
soes. Apos analisar a proposta de monsenhor Barrat, a superiora
concordou em enviar algumas irmas para desenvolver o trabalho
solicitado. Regressando ac Amazonas, © monsenhor Barrat come-
¢couimediatamente a buscar as condicoes para afundacao da Casa
de Tefé e os trabalhos a ela destinados.

Conseguiu com o superintendente Joao Lira Braga, a
doacao das ruinas do prédio de uma antiga cadeia publica. For-
malizada a doacao, deu inicio a construcao do convento e da
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capela do Colégio Santa Tereza, mantendo a estrutura externa
do prédio. A capela ficou pronta nodia 31 de outubro de 1924. A
construcao continuou a fim de dar as irmas, as minimas condi-
coes de vida e trabalho. Conseguido o seu intento, solicitou a
superiora, o envio das irmas.

Apos 72 dias de viagem atravessando o oceano e subin-
do orio Amazonas, vindas da Europa, chegaram emTefé, a bordo
do navio “Belo Horizonte’, as primeiras irmas Franciscanas Mis-
sionarias de Maria, que foram recebidas no porto por Monsenhor
Barrat, padre Augusto Cabrolié, as irmandades femininas e o
povo. Eram elas: madre Maria do Menino Jesus Enfant - francesa
(superiora da missao); madre Maria Hermine Gabriel, canaden-
se; madre Maria Quirilla, italiana; madre Maria do Precioso San-
gue, portuguesa; irma Maria Maximiliana, italiana; irma Maria
Alberic, suica; madre Maria Ansfrieda, alema; e madre Maria
Ofélia de Jesus, chilena; madre Maria Pedro de Sena, canadense.
No dia 19 chegaram a Tefé mais trés irmas, uma polonesa, uma
chilena e uma espanhola.

6.3.2 O Trabalho Educativo

As atividades das Franciscanas Missionarias de Maria, no
interior do Amazonas, nao se restringiram a catequese e ao
assistencialismo; foram muito mais além. O objetivo primeiro
das irmas era a organizacao, a pedido do bispo de Tefé, de um
orfanato destinado a receber e educar meninas érfas, procuran-
do torna-las aptas a vida social, dando-lhes uma formacao sélida
baseada nos verdadeiros principios cristaos. Mas para que o
objetivo fosse atingido, fazia-se indispensavel, segundo o en-
tendimento das irmas, a criacao de uma escola. E para que isto
pudesse acontecer, era indispensavel que os pais das criancas
compreendessem o sentido e o valor do ensino. Em razao disso,
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apos terem organizado a sua residéncia, as irmas iniciaram visi-
tas a comunidade e reunides com os pais a fim de mostrar-lhes
o sentido e aimportancia do ensino e da ida das criancas a esco-
la. ApoGs o trabalho de conscientizacao, iniciaram a feitura do
material escolar necessario ao funcionamento da mesma.

6.3.3 Educacao Formal - Estrutura e Ensino/Aprendizagem:

Conforme dispoe o seu estatuto, a Escola Santa Tereza, na
cidade de Tefé (AM), era dirigida e administrada pela Associacao
das Franciscanas Missionarias de Maria e destinava-se:

a) A receber, instruir e educar orfas, procurando torna-las
aptas a vida social que as espera em seu meio, dando-lhes uma
formacao sélida, baseada nos verdadeiros principios cristaos;

b) A dar instrucao primaria gratuita as meninas de Tefé;

c) A formar professores rurais que iriam ao interior ensi-
nar e divulgar os ensinamentos recebidos.

Segundo o Art. 3.° — A Escola Santa Tereza era constituida
das seguintes secgoes:

a) Orfanato Santa Tereza;

b) Jardim de Infancia e Curso Primario - Internato e Ex-
ternato;

c) Oficina ou Atelier de bordado

Além desses cursos, conforme consta do Art. 4.¢, a escola
ministrava, também, o ensino doméstico a todas as alunas, vi-
sando formar boas donas de casa.

Conforme dispoe o Art. 8.2, o jardim de infancia e o curso
Primario eram regidos pelas normas em vigor no Estado do
Amazonas. A nomeacao da primeira professora para o Colégio
Santa Tereza aconteceu, de acordo com documento oficial re-
produzido a seguir, no dia 28 de dezembro de 1925:
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O doutor Alfredo S3, interventor Federal do Estado do
Amazonas, “Nomeia Maria do Menino Jesus para exercer o car-
go de professora da nova cadeira de 2.2 Entrancia da cidade de
Tefé, percebendo os vencimentos que por Lei lhe competirem.
PALACIO DO GOVERNO, em Manaus, 28 de Dezembro de 1925.
(doc. Original)

A inauguracao do Colégio Santa Tereza no dia 16 de janei-
ro de 1926, com a presenca de autoridades e do monsenhor Barrat,
representou um marco na cultura e na educacao daquela socie-
dade, assim como na formacao de professores e esposas daquela
regiao, visto que para ali convergiam, em busca de conhecimen-
tos, meninas e mogas de outros municipios do Amazonas. A esco-
la primaria em regime de externato com a finalidade de atender
as meninas e mogas de Tefé, iniciaram as atividades escolares em
1926 contando com a presenca de 72 alunas.

O funcionamento inicial da escola, conforme conta dos
documentos oficiais consultados, deu-se através da organiza-
cao de classes multiseriais — varias séries juntas na mesma tur-
ma, - tendo como professora a irma Maria de Jesus Enfant e
como diretora a madre Ophélia de Jesus. O programa de estudo
desenvolvido, tendo por base o ensino oficial do Estado do Ama-
zonas, envolvia o ensino de: Portugués, Historia Natural, Aritmé-
tica, Geografia e Historia, e Catecismo.

Ainda em 1926, foi criado e instalado o atelier de borda-
dos com a finalidade de proporcionar as pré-adolescentes do
internato, uma formacao especializada nessa arte. Contudo,
eram admitidas também, para a aprendizagem de bordados,
meninas ou adolescentes entre 13 e 17 anos de fora do interna-
to. Para isso era feito um contrato de admissac no “atelier” das
Franciscanas Missionarias de Maria estabelecendo as regras da
aprendizagem. Os bordados produzidos no atelier - de exce-
lente qualidade - eram vendidos em Manaus e em outras partes
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do Pais. Os recursos advindos das vendas ajudavam na manuten-
¢ao do colégio.
Conforme consta no contrato,

A aprendizagem completa é de trés anos e gratuita.
Depois dos seis primeiros meses as alunas receberdo
uma pequena retribuicdo por seus trabalhos que
poderd ser aumentada gradualmente conforme a
quantidade e a perfeicdo dos trabalhos executados.
As aprendizesse comprometem apassarcincoe anos
no atelier, e faltando ao seu compromisso tem de
pagarentdo o primeiro ano de aprendizagem ara-
zdo de 155000 mensais. Serd feita uma exce¢do no
caso de forca maior, como o matriménio, etc. Para
as mogas acimade 17 anos exige-se apenas umcon-
trato de trés anos.

O atelier funcionou até 1968 quando foi incorporado ao
Ginasio Polivalente, que oferecia cursos diversos, onde foram
formadas muitas bordadeiras profissionais. Em 1992 essas ativi-
dades foram encerradas em Tefé.

Em 1927 foi instalado um jardim de infancia para as crian-
cas de cinco anos. Tinha por finalidade, assim como o pré-escolar,
a socializacao das criancas e o desenvolvimento de suas habilida-
des: motora, intelectiva e artistica (musica, canto, bandinhas rit-
micas, etc.) A sua direcao ficou sob a responsabilidade da madre
Maria das Mercés. Na linha de sucessao, dirigiram o jardim da
infancia: a ir. Joana da Paz, ir. Luiza Joana, ir. Antonino, ir. Maria
José, madre Blanca Ester e ir. Eliesita. Esta modalidade de ensino
sob a responsabilidade das Franciscanas Missionarias de Maria,
foi mantida até 1975.

6.3.4 Regime de Internato: Orfanato e Pensionato:

Conforme foi dito anteriormente, era desejo do
monsenhor Barrat a criacao de um orfanato. Este foi instalado e
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passou a funcicnar no dia 4 de maio de 1927, com quatro crian-
¢as que haviam perdido seus pais. O orfanato deu origem ao
internato que, por sua vez, possibilitou a criagcao do pensionato
(pago) com a finalidade de ajudar a manter o orfanato e, tam-
bém, possibilitar a outras meninas e mocas, habitantes de ou-
tros municipios: Carauari, Eirunepé, Foz do Jutai, Fonte Boa,
Uarini, Alvaraes e outros mais, uma melhor formacao. Seu inicio
data de 1928, quando as irmas recebem as primeiras pensionis-
tas (pago) que irao conviver com as criancas e jovens do orfana-
to, mas sob a orientacao de um regulamento diferenciado.

No orfanato, as condicoes de admissao, permanéncia e
saida do mesmo, podem ser encontradas no Art. 7.° do Estatuto
e nos Estatutos Gerais de Admissao ao Orfanato.

Art 7.°-“No orfanato recebe-se éifdsde trésa 18 anos,
naexigindo-se da familia, nem mesmo enxoval” A
admissdo de meninas 6rfds depai ou de mde, sé acon-
tecianocasode verdadeirae comprovadaindigén-
cia. Quando da entrada da 6rfd no internato, o res-
ponsdvel deveria assinarum contrato se comprome-
tendo deixd-la no orfanato até queela completasse
18 anos. "Até os 14 anos, a érfdestudavanaescola.
Nos tltimos quatro anos, ela aprendia os cuidados
do lar: engomagem, cozinha, lavanderia, costura,
bordado, etc.” (Estatutos Gerais) Em caso de insubor-
dinagdo ou mau comportamento, a diretora pode-
ria despedir a ‘delinquente” entregando-a a sua fa-
milia. Ao completar 18 anos, a orfd poderia voltar
para afamilialevando um pequeno enxoval confec-
cionado por ela prépria, bem como a quantia que
tivesse economizado. Caso a moga ndo tivesse fami-
liapara the abrigar poderiaficarnoorfanato. Deste
“momento em diante, ficaria percebendo um orde-
nado, mediante os trabalhos que fizesse, que possibi-
litaria o pagamento de uma pensdo mensal no valor
de 505000 e de seu enxoval.

Quanto as pensionistas, o estatuto também determina-
va as condicoes de admissao, de ensino e de visitas. Segundo o
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documento, o Colégio Santa Tereza admitia um ndmero limita-
do de pensionistas, contanto que nao sofressem de molestias
cronicas ou contagiosas; o ensino formal seguia o Programa Ofi-
cial de Curso Elementar e era ministrado das 7h30 as 11h. Das
14h30 as 17h. No horario que nao estava na escola aprendia
bordado no Atelier. As pensionistas podiam receber visitas de
seus familiares todos os domingos das 15h as 17h. As que os
familiares encontravam-se no interior, poderiam ser visitadas
em qualquer dia que lhes fosse possivel.

Em 1963 a funcao do internato é redefinida. O antigo,
cuja finalidade era o ensino/aprendizagem, foi retirado sendo
colocado em seu lugar um outro, cuja finalidade era a formacao
de liderancas paroquiais para o interior. E, em 1980, o internato
foi definitivamente fechado.

6.4 Escolas de Catequistas/Professoras

De acordo com o estatuto e o regulamento, a escola das
Catequistas/professoras, fundada em 1935, tinha por finalidade
formar pessoas habilitadas para o ensino da religiao catodlica
bem como dos elementos da instrucao primaria, no interior dos
trés municipios que compunham a Prefeitura Apostolica.

O ensino nas escolas de catequistas/professoras, era
composto por:

* Um curso de religiao que abrangia: a Historia Sagrada
(Biblia e da Igreja); Catecismo explicado; Nog¢oes de Liturgia e
Canto.

* Um curso de revisao das disciplinas do ensino primario:
leitura, escrita, contas, Historia, Geografia do Brasil e Ciéncias; Li-
coes de pedagogia religiosa e Nogoes de Farmacia e Higiene.

* Um estagio no Posto Profilatico a fim de adquirir os
principios de higiene e aplicacao de remédios apropriados aos
casos das doencas mais comuns no interior.
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O curso tinha a duracao de dois anos, com uma interrup-
cao de seis meses, destinada a um estagio na localidade em que
iriam atuar. As catequistas/professoras eram dirigidas pela ma-
dre superiora do Convento das Franciscanas Missionarias de
Maria. Essa dimensao da escola, formar professores leigos, foi
encerrada em 1945. Com a criacao da Escola Rural Santa Tereza,
em 1948, muitas das “professoras catequistas” cursaram o nor-
mal rural e qualificaram-se como professoras primarias. A for-
macgao para catequistas prosseguiu e é hoje desenvolvida pela
Escola de Agentes de Pastoral da Prelazia de Tefé, com intensa
participacao das Franciscanas Missionarias de Maria.

O papel da professora/catequista no interior do Amazo-
nas, naquela época, era de fundamental importancia porque,
aléem dos ensinamentos da religiao, eram encarregadas da ins-
trucao primaria, (como professoras leigas) desenvolvida de acor-
do com o Programa Oficial do Estado. Em 1945, quando finalizou
as suas atividades, a escola das catequistas/professoras tinha fun-
dado no Scolimoes e Japura, 18 nucleos escolares, que atendiam
514 alunos.

No relatério do monsenhor Barrat de 1947, enviado ao
monsenhor De Lange, novo prefeito apostélico, encontramos a
seguinte descricao sobre as atividades educativas das Francis-
canas Missionarias de Maria:

Emborasejalimitado o nimero de religiosas, sete ou
oito, gracas a elas Tefé é a cidade privilegiada do
Amazonas. {...) Elas mantém wma escola primdria
com clirso complementar, um orfanato gue conta
com 70 meninas; tem uma escola profissional de
costurae bordados, escola de catequistas, espécie de
escolanormal rural para a formagdo de professoras
para e interior. Dirigem um jardim de inféncia com
matricula que ultrapassa as vezes de uma centena.
Antesdachegadado Sesp (Servico Especial de Salide
Publica), tinham fundado um hospital (Sdo Miguel)
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comdez leitos para homens e mulherese o dirigem
com eficiéncia.

6.5 O Curso Normal Rural

A criacao do curso normal rural, na Escola Santa Tereza, em
Tefé, nas profundezas da floresta amazénica, ocorreu no dia 3 de
maio de 1948. Conforme o Diario Oficial desta mesma data:

O Governo do Estado do Amazonas, resolve,
PERMITIR

Atendendo ao que requer a diretora da Escola
“Santa Tereza', na cidade de Tefé e tendo em
vista © parecer do Conselho Técnico de Educa-
cao, funcione a referida escola o Curso Normal
Rural, com o mesmo programa do Instituto Ben-
jamin Constant, devendo o seu funcionamento
ser feito sob a fiscalizacdo de um técnico capaci-
tado e nomeado pelo Governo, sendo que os
diplomados pelo referido Curso somente pode-
rao exercer suas atividades em escolas especiais
cdo interior de organizacdo e programa genui-
namente rurais (DO, de 3/5/1948).

O Decreto n.° 23 de 30/12/1947, que estabelece o Regu-
lamento do Instituto Benjamin Constant, esta publicado no Dia-
rio Oficial de 31/12/1948. No Capitulo IV — Do Ensino - encon-
tra-se exposta, a partir do Art. 26, a organizacao da educacao a
ser ministrada no instituto, consequentemente, na Escola Rural
Santa Tereza.

Art. 28 — O Curso Normal Rural, que se fara em quatro
séries.

Art. 29 — Esse curso compreendera:

1. ano — Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais, Geo-
grafia Geral, Desenho e Caligrafia, Canto Orfednico, Trabalhos Ma-
nuais, Economia Domeéstica, Pratica de Ensino, Educacao Fisica.
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2.° ano - Portugués, Matematica, Geografia do Brasil,
Ciéncias Naturais, Desenho e Caligrafia, Canto Orfednico, Traba-
lhos Manuais, Pratica de Ensino e Educacao Fisica.

3.¢ ano - Portugués, Matematica, Historia Geral, Nocoes
de Anatomia e Fisiologia Humana, Pratica de Ensino, Desenho,
Canto Orfednico, Trabalhos Manuais, Nog¢oes de Agricultura, Da-
tilografia, Educacao Fisica, Recreacao e Jogos.

4.° ano - Portugués, Histdria do Brasil, Nocoes de Higie-
ne, Nocoes de Enfermagem, Psicologia e Pedagogia, Pratica de
Ensino, Desenho, Canto Orfednico, Arte Culinaria, Nocoes de
Agricultura, Cooperativismo, Corte e Costura, Datilografia, Edu-
cacao Fisica, Recreacoes e Jogos.

§ Unico - O ensino de Trabalhos Manuais, acompanhara
todo o curso, especialmente, bordados a mao, em todas as suas
modalidades.

Mais tarde foram acrescidos o ensino de: Francés, Inglés
e Latim.

Por meio da Lei n.e 297, de 16/11/1948, A Escola Normal
Rural passou a ser considerada de utilidade puablica, assim como
a Lei n.° 298/11/1948, considera de utilidade publica o Orfanato
de Tefé. Em 1956, a Escola Normal Rural trabalhava com 57 alu-
nas e a escola primaria com 320. Neste periodo foi fundado um
clube recreativo com a finalidade de reunir alunas, ex-alunas e
professoras para uma convivéncia alegre e sadia.

De acordo com os relatérios, “as professoras saiam da
escola com uma boa aprendizagem e aptas a enfrentar as difi-
culdades e os entraves que lhes seriam apresentados no futuro”.
Além da qualidade do ensino, reconhecida em todo o Amazo-
nas, tiveram, também, durante os anos de convivéncia com as
religiosas a oportunidade de adquirirem e viverem os valores
cristaos e o aprofundamento nos principios elementares de
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catequese. Isso lhes proporcionava algumas condi¢des para
enfrentarem com coragem as inumeras dificuldades quando de
volta aos seus lares, nas aldeias escondidas as beiras dos rios e
nos centros da selva.

Para tentar reverter o quadro de extrema falta de escola-
rizagao, as mestras dobravam as horas do seu trabalho educativo.
Conforme escreve uma delas: “Ha trés turnos para as aulas: ma-
nha, tarde e noite. Durante o dia, as criancas, a noite os pais, os
adultos. Estes nao sao menos necessitados que os jovens”.

Diante disso, é possivel afirmar que foi de vital impor-
tancia para as comunidades do Médio Solimoes e calhas do rio
Jurua e Japura, no Amazonas, a Escola Rural Santa Tereza, em
Tefé. Foram as jovens que ali estudaram que levaram um pouco
de conhecimento aos habitantes das pequenas cidades, dos se-
ringais, nos mais distantes recantos daqueles rios e da floresta.
Acho que podemos afirmar que as professoras catdlicas daque-
les tempos, foram “verdadeiras missionarias da educacao”.

Em 1951 era a sequinte a acao educativa das Franciscanas
Missionarias de Maria: 62 internas orfas, 30 internas pensionistas;
jardim da infancia abrigava 70 criancas; Escola Primaria 115 ex-
ternas gratuitas; Escola Normal Rural, 16 externas e 13 internas.

Em 1960 as Franciscanas Missionarias de Maria atendiam
com cinco professoras leigas e cinco normalistas: no Internato: 68
gratuitamente e 35 pensionistas; jardim de infancia: 136 criancas;
Escola Primaria: 456 alunas entre externas e internas; Escola Nor-
mal Rural: 52 alunas; Atelier de Bordado: 15 externas, alem das
internas; Escola de Catequistas: 123 jovens e 55 adultos.

6.6 O Radio e a Educacao a Distancia

No final da década de 50 e inicio da década de 60, a Con-
gregacao dos Espiritanos, que desde 1925 desenvolviam as suas
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atividades em parceria com as Franciscanas Missionarias de
Maria, criaram a Radio de Tefé. Com a designacao do monsenhor
Joaquim de Lange para a presidéncia do Movimento de Educa-
cao de Base da Prelazia de Tefé (MEB), resolveu criar na sua
diocese, comunidades educativas na Vila Alencar, Nogueira,
Uarini. O ensino seria desenvolvido na modalidade de Educacao
a Distancia, utilizando-se, para isso, a Radio de Tefé.

Para desenvolver esta modalidade de ensino, a diocese
criou um centro de formacao de monitores que seriam os res-
ponsaveis, na comunidade, de coordenar aquele processo de
aprendizagem. Isto faz nascer, no Amazonas, um processo
educativo por meio do radio, em cuja formacao, programacao e
transmissao dos conhecimentos que deveriam ser repassados
as comunidades, participam ativamente a Escola Rural Santa
Tereza e as Irmas Franciscanas Missionarias de Maria.

Formadaos os monitores, estes iriam desenvolver as suas
atividades nos 300 lugares de escola, criados pela prelazia. Assim,
diariamente, das 8h as 9h30 as criancas e adolescente; das 15h as
20h30 os adultos eram reunidos na “escola” para escutar a voz do
radio que transmitia os contetidos. O monitor desempenhava o
papel de agregador e esclarecedor dos ensinamentos recebidos
pelo radio e que nao eram compreendidos pelos alunos.

O curso tinha a duracao de 12 meses e abrangia: Inicia-
cao a leitura, calculo, portugués, histéria, geografia, agricultura,
higiene, artesanato. Enquanto os professores transmitiam as
aulas, entrecortadas por musicas, e os monitores explicavam,
"0s supervisores percorriam, sem descanso, sua zona, indo de
escola em escola, assistindo as aulas, olhando os cadernos, fa-
zendo a autocritica do ensino”. Gragas a esse programa, a educa-
cao vai penetrando nos mais distantes recantos da floresta fa-
zendo nascer, espontaneamente, com familias dispersas, pe-
quenas comunidades.
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6.7 Fusao do Ginasio Espirito Santo com a Escola Normal
Rural

Em 1966 o Ginasio Espirito Santo, de responsabilidade
dos padres espiritanos, passou a funcionar no prédio da Escola
Normal Rural. Neste momento a escola passou a ser mista, ou
seja, passou a desenvolver as suas atividades com meninas e
meninos. Em 1968, a partir de um convénio com a Secretaria Esta-
dual de Educacao e Cultura, os dois ginasios foram fundidos, for-
mando o Colégio Santa Tereza. Em 1970, com um novo convénio
assinado com a Secretaria de Educacao e Cultura do Estado, o Co-
légio Santa Tereza passou a chamar-se Colégio Estadual de Tefé.
Neste momento foi criado o Curso de 2.° Grau Normal Pedagogi-
co e o Ginasio Noturno. A administracao e a orientacao do proces-
so educativo continuava sob a responsabilidade das F.M.M.

Com a criagcao das unidades educacionais, em 1970, pela
Secretaria de Educacao e Cultura, Todas as unidades educacio-
nais em Tefé, ficaram sob a direcao de uma irma F.M.M., assim
como o Servico de Supervisao Escolar. A partir de 21 de dezem-
bro de 1981, quando o Colégio Estadual de Tefé (1.2 e 2.° graus),
recebeu a denominacao de Escola Estadual Frei André da Costa,
a escolha da direcao da unidade que era competéncia das FM.M.,
passou a ser da Secretaria de Educacao e Cultura. Contudo, tanto
a direcao, quanto a supervisao da unidade ainda ficaram sob a
responsabilidade das Irmas até 1984. De 1984 até 1989, a dire-
cao da unidade estava sob a responsabilidade da Seduc, mas a
indicacao ainda era feita pelas FM.M. A partir de entao estas
atividades foram entregues definitivamente a Secretaria Esta-
dual de Educacao, cessando ali, a responsabilidades da congre-
gacao com a conducao do ensino publico na cidade de Tefé.
Naquele momento as irmas passaram a desenvolver atividades
religiosas de evangelizacao e de educacao voltadas para a pro-
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moc¢ao humana a nivel espiritual, moral-social que visavam, prin-
cipalmente, a inclusao social dos excluidos.

Algumas reflexoes

Apos a apresentacao sintética do trabalho educativo
desenvolvido pela Congregacao dos Espiritanos e pelas Irmas
Franciscanas Missionarias de Maria, em Tefé, no periodo que vai
de 1925 a 1989 (64 anos), talvez possamos dizer que a sua obra
educativa ressoou e ainda ressoa por todo o Estado do Amazo-
nas. Formaram geracoes que formaram e ainda estao formando
outras geracoes.

Apesar de terem conduzido a instituicao, durante um lar-
go periodo de tempo, dentro de uma orientacao positivista mili-
tarista, — afirmacao provinda de minha vivéncia como interna
no Colégio Santa Tereza - possibilitaram a formagao de profis-
sionais da educacao, da salde, da promocao humana; cuida-
ram ou ajudaram a cuidar das criancas e dos jovens; trabalha-
ram e prepararam jovens e adultos para a catequese; cuida-
ram e ajudaram a cuidar dos doentes (criacaoc de ambulatério e
hospital). As suas vidas também eram orientadas pela mesma
rigidez imposta as suas educandas. As atividades, até mesmo as
vitais, eram desenvolvidas dentro de um horario e padroes rigi-
damente estabelecidos: oracao, alimentacao, dormir, trabalho
apostolico, visitas aos doentes, assisténcia aos moribundos, tra-
balho escolatr, etc.

Analisando os programas de ensino desenvolvidos pela
Escola Santa Tereza, em Tefé, dirigida pelas Irmas Missionarias
de Maria, levando-se em consideracao a questao espaco/tem-
po e as discussoes atuais sobre a educacao, talvez possamos
afirmar que os programas por elas desenvolvidos, possibilita-
vam um processo educativo preocupado com a realidade do
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contexto em ¢que estava inserida a escola. Nao contemplam,
apenas, as matérias classicas de conhecimentos gerais. Como
foi exposto no trabalho, neles estao presentes, também, o ensi-
no de enfermagem, higiene, costura, bordados, arte culinaria,
datilografia, jogos e lazer, etc.

Tais ensinamentos, se clhados a distancia e pela otica da
modernidade, podem ser vistos como discriminatérios. Mas,
naqueles periodos histéricos, eram extremamente importan-
tes e necessarios as jovens amazonenses, especialmente as que
habitavam o interior do Estado. As pequenas cidades, as vilas, os
seringais, naquelas paragens, nao dispunham de médicos, de
enfermeiras, de professoras. Nao tinham, na realidade, nenhum
tipo de profissional para ajuda-las a suprir as suas necessidades.
Cada individuo tinha de aprender na escola da vida ou por meio
da tradicao oral transmitida pelos mais velhos.

Porque procurava formar as alunas para enfrentar os pro-
blemas de seu tempo e de seu contexto, a educacao desenvol-
vida pelas franciscanas, envolvendo conhecimentos de higiene,
de enfermagem, de agricultura, de corte costura, de bordados,
de arte culinaria, de jogos e lazer, além dos conhecimentos de
portugués, matematica, historia, geografia, etc,, se revestiu de
grande importancia para os povos da floresta.

Diante disso, ousamos afirmar, com as devidas propor-
coes e ressalvas, que a escolaridade proporcionada pelas Fran-
ciscanas Missionarias de Maria, em Tefé, pelo menos até a déca-
da de 70, apesar de seu positivismo militarista como ja disse-
mos, foi um processo educativo pertinente porque tinha em
mira o complexo contexto geografico e histérico do Amazonas
— Médio Solimoes, Jurua e Japura - em que as alunas estavam
inseridas.
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filosofia no Estado do Amazonas|

- 70 ensino

Gestariam:}s,. em primeiro lugar, de agradecer
a0 professor Leonardo Prata a oportunidade
de estarmos aqui, participando deste importante even-
fo.

Em segundo lugar, gostariarmos de informar que,
na Universidade do Amazonas, ndo consequimos, ape-
sar de todo o esfor¢o empreendido, furar o bloqueio e
introduzir o Pensamento Brasileiro como disciplina no
curriculo de filosofia. © projeto foi elaborado e aprova-
do, no entanto, ndao foi implantado. Parece, todavia, que
uma diminuta luz comeca a brilhar neste sentido. E que,
com a elaboragao do novo curriculo, realizado em 1988,
foi acertado que na disciplina Filosofia Geral V1, sem con-
tetido especifico, podera ser oferecida em semestres
alternados, a referida disciplina, ou seja, Pensamento
Brasileiro.

No tocante a pesquisa, realizamos guando fizemos
o mestrado na PUC do Rio de Janeiro, em 1979 o estudo
sobre a Filosofia, Educacao, Sociedade e Direito na obra
cde Arthur Orlando da Silva (1858-1914), O refericdo tra-
balho trata da vida e obra de Arthur Orlando; da Escola
do Recife; da Meditacdo Filosdfica e da Educacao, Socie-
dade e Direito. Mostramos ai que Arthur Orlando en-
tendia a filosofia como epistemologia ou teoria do co-
nhecimento, “disciplina mental sobre a qual se apoiam
todas as ciéncias constituidas e por constituir-se”. Afir-
ma ainda, “que o problema fundamental da filosofia é a
teoria do real e do ideal, isto &, a questdo de saber o
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que ha de objetivo e subjetivo em nosso conhecimento,
ou ainda, o que é preciso atribuir a ndés ou as coisas dife-
rentes de nos”

No curso de doutorado na Universidade Gama Fi-
lho, 1984, realizamos o trabalho sobre “A Filosofia de Kant
no Brasil” (Ciclo do neokantismo)} onde procuramos mos-
trar as duas direcbes do neokantismo brasileiro: a linha
culturalista, iniciada pela Escola do Recife, tendo como
expoente Tobias Barreto, o qual entendia que a Unica maneira
de derrotar o positivismo seria considerar o homem do ponto
de vista da causa final, retirando-o do ambito da causa eficiente
onde o colocara o positivismo ao conceber uma fisica social. No
entanto, essa ideia nao seria desenvolvida filosoficamente pela
Escola. Isto s& aconteceria no periodo contemporaneo e daria
origem a corrente culturalista, que iria contribuir decisivamen-
te para impedir a consolidacao, no direito brasileiro, da corren-
te positivista.

A segunda, a linha epistemoldégica desenvolvida espe-
cialmente pela Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Também
ai, 0 neokantismo, nasce como uma reag¢ao ao positivismo que
na esfera da matematica teve o seu inicio com Otto de Alencar
(1874-1912) com o artigo “Alguns erros de matematica na sin-
tese subjetiva de Augusto Comte” (1898). Por meio da fisica
contemporanea, ele tenta libertar o pensamento cientifico bra-
sileiro da influéncia comteana. Seu seguidor, Amoroso Costa
(1885-1928) € gquem mais longe conduz o pensamento cientifi-
co nacional. Assim, o neokantismo, nesta vertente, compreen-
de uma nitida recusa ao positivismo e uma compreensao clara
de que a ciéncia que se fora a partir dos fins do século anterior ja
nao parte da observacao e da catalogacao como supunham os
positivistas. Ena Escola Politécnica do Rio de Janeiro que o posi-
tivismo sera anulado como filosofia da ciéncia, tendo como fon-
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te inspiradora a filosofia francesa, em especial as ideias de
Brunschvicg e seus seguidores, acompanhada do reconhecimen-
to de que seu fundamento dltimo se encontra em Kant.

Gostaria, ainda, de aproveitar a oportunidade para fazer,
com base no entendimento de Anténio Paim, uma proposta
para que discutamos a possibilidade de realizacao do aprofun-
damento do estudo da Filosofia Brasileira por intermédio de pes-
quisas nas diversas provincias, a exemplo do que vem sendo
realizado na Bahia pelos professores Pinheiro e Dinorah; em Sao
Paulo, pelo prof. Miguel Reale; em Minas Gerais pelos professo-
res José Carlos e Aristoteles; no Maranhao, pela professora Ma-
ria de Jesus. Parece-nos que, apesar destes esforcos isolados,
até o presente momento quase todos os estudos empreendi-
dos privilegiam grandes centros culturais e deixam de lado os
menos destacados que, provavelmente, teriam alguma colabo-
racao a oferecer no sentido de contribuir para a compreensao
de um quadro mais abrangente do Pensamento Brasileiro.

Com um trabalho dessa envergadura, os professores aqui
referidos fizeram descobertas inestimaveis para a reconstrucao
das ideias a filosoficas brasileiras. E um trabalho dificil e fatigan-
te, que o digam os que ja o fizeram, e requer aptidao e dedica-
cao especiais, mas € este, sem duvida, o método mais seguro,
segundo penso, para reconstruir progressivamente a nossa he-
ranca cultural.

E possivel tal trabalho?

Como realiza-lo?

E o que gostariamos que juntos verificassemos aprovei-
tando aqui e agora a experiéncia dos colegas que ja estao reali-
zando o referido trabalho.

Obrigada pela atencao!
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8 Ensino da filosofia no Estado do Amazonas:

Sustentada em pesquisa realizada recentemente, no
Estado do Amazonas, o ensino da Filosofia é desen-
volvido no 2.2 grau e na universidade. Conforme dados levanta-
dos pelos alunos de Pratica de Ensino de Filosofial e Il, do De-
partamento de Filosofia da Universidade do Amazonas, por ini-
ciativa dos professores Gededao amorim e Elisa Tindco, no 2.@
semestre de 90 e 1.2 semestre de 91, abrangendo vinte e seis
(26) estabelecimentos de ensino de 2.2 Grau, treze (13) publicos
e treze (13) particulares, verificou-se;

1. © ensino dafilosofia no 2.2 Grau, que fora retirado dos
curriculos a partir de 1964, foi retomado em 1980, como disci-
plina optativa;

2. O contetdo da disciplina Introducao a Filosofia, nada
ou quase nada contém de filosofia. E formado, essencialmente,
dereligido e histéria, confundindo-se ainda com programas de
psicologia, sociologia e metodologia;

3. A disciplina, na maioria das vezes é entregue a professo-
res sem nenhuma formacao espedifica (filosofia). A sua destinacao
visa tao somente a complementacao de carga horéria.

Cutros fatos relacionado s com a situacao atual do ensino
no Pais, mas especialmente estes, concorrem para o descrédito
da filosofia levando, segundo penso, a aversao pela matéria,

No gue concerne a Universidade do Amazonas, a situa-
cao € a seguinte: a universidade possui um Departamento de
Filosofia cormn 17 professores formando bacharéis e licenciados.
rinistra, ainda, para todos os cursos basicos da universidade, a
disciplina Introducao a Filosofia em carater obrigatério, Ofere-

Rosa Mendoncade Brito 95

Avaliacdo |l



ce também, por solicitacao de outros cursos, disciplinas propri-
as como: Etica, Teoria do Conhecimento, Légica, Epistemologia,
etc.

No campo da extensao o Departamento de Filosofia tem
realizado cursos de aperfeicoamento para professores de Filo-
sofia do 2.° grau, na capital e no interior. Desenvolve atualmente
projetos de licenciatura curta para trés municipios do Estado.

No que se refere a Filosofia Brasileira, a situacao se mo-
dificou nestes dois anos. Até entao, como coloquei no | Encontro
de Londrina, sem disfarcar a minha decepcao, nao havia conse-
guido introduzir no curriculo do Curso de Filosofia o ensino da
disciplina. Faz trés semestres, a disciplina vem sendo ministra-
da e sera oferecida no semestre vindouro. Nossa expectativa é
de sua continuidade.

Uma outra conquista que considero significativa foi a in-
troducao, no curriculo do Curso de Mestrado da Faculdade de Edu-
cacao da Universidade do Amazonas, da disciplina Filosofia Brasi-
leira, ministrada por mim nas duas turmas do referido curso.

Como se pode ver, em que pese a falta de material bi-
bliografico - nossa biblioteca é escassa nessa area — e o fato de
contarmos com uma cultura académica avessa ao que € nosso,
descrente da capacidade de nossos pensadores e professores,
de nossa filosofia, estamos caminhando.

Nao ha, melhor, nao havia na Universidade do Amazonas
nenhuma preccupacao com o pensamento nacional. Nao era
preocupacao académica, na nossa universidade, conhecer as
correntes filosoficas que aportaram e foram desenvolvidas no
Brasil. Tal postura, no entanto, vem se modificando. A cada se-
mestre cresce a procura pela matéria, havendo ja, por parte de
alguns alunos, o interesse de realizar pesquisa nessa area.

No particular da pesquisa, muito pouco conseguimos
fazer nesses dois anos. A carga horaria e a diversidade de disci-
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plinas a nosso cargo nao nos permite dedicar o tempo necessa-
rio a pesquisa. Continuamos os estudos sobre Roquete Pinto e
André Araudjo e iniciamos uma pesquisa sobre o Trabalhismo no
Amazonas.

Esse é o trabalho que venho desenvolvendo no Amazo-
nas em prol da Filosofia Brasileira no meu Estado. Espero poder
amplia-lo a despeito das dificuldades de ordem material, cultu-
ral e institucional que acabo de apontar. Creio, hoje, nessa pos-
sibilidade!

Rosa Mendonga de Brito a7
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Introducao

questao da identidade cabodla é aqui abordada na
perspectiva da Antropologia Cultural quevisa o es-
tudo das caracteristicas e do comportamento do homem, nao
apenas como resultado de heranca bioldgica, mas como mem-
bro de uma sociedade. Em razao disso, e para que possamos
afirmar que afo Cabodo constitui urma das |ldentidades Amazd-
nicas & indispensavel, inicialmente, inseri-lo no campo episte-
moldgico da Antropologia.

A Aantropologia era, inicialmente, uma disciplina global
singularizada pela juncao de tracos biolégicos e caracteristicas
histdricas e socioculturais. Em fins do séc, XIX a Antropologia
geral comeca a dividir-se em dois grandes campos, sobretudo
na Inglaterra. A partir de entao, a dimensao biolégica da espe-
culagao sobre o homem, suas origens e capacidades como ani-
mal, ficou sendo objeto de estudo da Antropologia Fisica ou
Bioldgica, enquanto o estudo do homem em seus aspectos
socioculturais passou a constituir o campo da Antropologia So-
cial (Inglaterra) ou Cultural (EUR).

Ao ocupar-se tanto do homemn féssil como do homem
vivo, a Antropologia apresenta ac homem um grande espelho
e deixa que ele olhe e veja a si mesmo na sua infinita variedade,
Como ciéncia da humanidade e da cultura, a Antropologia bus-
ca um conhecimento mais aprofundado da natureza humana e
de seu comportamento como um ser que esta em evolucao,
preso a uma cultura, vivendo em sociedade. Deste modo, o bio-
|6gico e o cultural, sequndo E, Adamson Hoebel e Everett L. Frost
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(1995), destacam-se como 0s aspectos essenciais da Antropo-
logia, subdividindo-a em Antropologia Fisica e Antropologia
Cultural, e esta, por suavez, em Arqueclogia, Ethografia, Etnologia
e Antropologia Social.

De um modo geral, o que se considera como Antropolo-
gia Cultural nos EUA, na Inglaterra recebe o nome de Antropolo-
gia Social, considerada mais como um ramo da Sociologia do
que uma subdivisao da Antropologia. Os antropologos ingleses
dao maior énfase as instituigdes, aos sistemas e as estruturas
sociais, engquanto os antropologos norte-americanos estao mais
preocupados com as culturas, dentro de uma perspectiva histo-
rico-cultural.

Osantropdlogos estudam os sereshumanos onde quer
que 0s encontrem —nas nevesdrticas ou nasregioes
desérticas; nas planicies temperadas, nas regides flo-
restais e nas selvas verdejantes (...) As fronteiras da
Antropologiavdo desde os relatérios de pesquisa até
as andlises profundas do que se encontra atrds das
aparéncias, até as guestdes da evolugdo humana, da
motivacdo, daestrutura social, e da fun¢do.(HOEBEL
E FROST, 1995:3)

O conceito de cultura como complexo de padroes de com-
portamento, acepcao antropolégica, € o resultado de um pro-
cesso de formacao semantica por metafora, analogia ou outros
processos linguisticos. No campo antropologico significa

atotalidade das relacées e atividades mentais e fisi-
cas que caracterizam a conduta dos individuos com-
ponentes de um grupo social, coletivae individual-
mente, em relacdo ao seu meio natural, a outros
membros do grupo, e de cada individuo em relacdo
asimesmo.(Mirador, V 7, 1990:3105)

A Antropologia Cultural Etnografica dedica-se ao estudo
da cultura humana, ou seja, ao estudo dos processos desenvol-
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vidos pelo homem para modificar o meio natural e, ainda, o
modo pelo qual em cada sociedade todo um corpo de costu-
mes & desenvolvido, conservado e transmitido de geracao em
geracao. Trata das caracteristicas do comportamento do homem,
nao como o resultado de heranca biolégica, mas como membro
de uma sociedade que justifica as suas realizacoes nas socieda-
des humanas passadas, presentes e futuras.

Etnia e identidade étnico-cultural

Falar de Identidade Amazénica, partindo do entendimen-
to de que a mesma é a resposta que se da a pergunta: Quem
somos nos? exige, em primeiro lugar, inseri-la no contexto da
unidade antropologica porque, segundo Morin (1995:62), as di-
ferengas surgidas da diversidade das linguas, dos mitos, das cul-
turas etnocéntricas ocultaram a uns e a outras a identidade bio-
antropologica comum. Isto faz nascer as barreiras protetoras de
cada cultura e o consequente fechamento em si mesma. A par-
tir dai, diferencgas ignoradas adquiriram forma de extravaganci-
as, insanidades ou impiedades, fontes de incompreensao e de
conflitos.

Por mais diversas que sejam suas pertencas de genes,
desolos, de comunidades, de ritos, de mitos ede ideias,
o Homeo sapiens temuma identidade fbiolégica, psi-
colégica e afetivaj fundamental comum a todos os
seus representantes. (...) a despeito das diferengas fi-
sicas de tamanho, cor, forma dos olhos, do nariz, a
despeito das diferencas de culturas e de linguagens
tornadas inintefigiveis umas das outras, de ritos e
costumes tornados incompreensiveisuns aosoutros,
de crencas singulares tornadas irredutiveisumas as
outras, por toda parte houve mito, por toda parte
houve racionalidade, por toda parte houve estraté-
giae invencdo, por todaparte houve danga, ritmo e
musica, portoda parte hotive — certamente expressos
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ou inibidos de maneira desigual confonme as culturas
— prazer, amor, ternura, amizade, célera, édio, por
toda parte houve proliferacdo imagindria, e, por mais
diversas gue sejam suas férmulas esuas dosagens, por
toda parte e sempre houve mistura insepardvel de ra-
zdo e deloucura. (...) sdo exatamente essa multipfici-
dade, essadiversidade, essa complexidade que fazem
tambémaunidadedo homem.(..) Qprincipio de iden-
tidade humana é aunidade muiltipia, tanto do ponto
devistabiolégico quanto culturale individual (MORIN,
1995: pp. 61/62).

Exige, também, como nos diz Gadotti, localiza-la num
determinado tempo e espaco e no interior de um grupo étnico
que, por sua vez, estaria articulada a uma identidade nacional,
determinada, também, historicamente.

Afirmar uma identidade étnico-cultural é afirmar
umacertaoriginalidade, uma diferen¢a, e, ao mes-
mo tempo, uma semethanca. Idéntico é aquele gue é
perfeitamente igual. Na identidade existe umarrela-
¢do de igualdade que cimenta um grupo, igualdade
vdlida para todos os que a ele pertencem. Porém, a
identidade se define em relagdo a algo que lhe é exte-
rior, diferente.(GADOTTI, 2000:43)

A explosao das diferencas étnicas, sexuais, culturais, na-
cionais, etc., acontecida na atualidade, coloca na ordem do dia a
questao do resgate da identidade. Para que isto aconteca, é ne-
cessario o reconhecimento da diferenca por meio da aceitacao
da alteridade e da igualdade, reconhecer o outro como parceiro
porque a identidade supde uma relacao de igualdade e diferen-
¢a, antagdnica ou nao. Como o didlogo é uma relacao de unida-
de de contrarios nao antagonicos, s6 ha dialogo e parceria quan-
do a diferenga nao € antagonica. Entre antagonicos so pode ha-
ver o conflito.

Tomamos o termo identidade como categoria de atribui-
cao de significados especificos a tipos de pessoas em relacao
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umas com as outras e, no caso especifico deste trabalho, como
relagoes interétnicas entre indios e brancos, no Amazonas.

O diferente é o outro, e o reconhecimento dadiferenca
€ aconsciénciada alteridade: adescoberta do senti-
mento que se arma dos simbolos da culturaparadizer
que nemtudo é o que eu sou e nem todos sdo como eu
sou. {..) Qoutro sugere serdecifrado, para que oslados
mais dificeis de meu eu, do meu mundo, de minha
culturasejam traduzidos também através dele, de seu
mundo e desuacultura. Através do que hd deimeu nele,
quando, entdo, o outro reflete a minha imagem
espelhadae éasvezesalionde et melhorme vejo. Atra-
vés do que ele afirma e torna claro em mim, na dife-
rencaque hd entre efe e eu (BRANDAO, 19:7).

As identidades sao representacoes inevitavelmente
marcadas pelo confronto com o outro e pelo proprio reconhe-
cimento social da diferenca. A construcao das imagens com
que os sujeitos se percebem passa pelo entrelacamento de
suas culturas, nos pontos de intersecao com as vidas individu-
ais. Segundo Brandao (1986:9), a ideia de identidade tem a ver
tanto com os dramas individuais de sua biografia, quanto com
o0s dramas sociais da historia do grupo e da cultura de que é
parte.

Enquanto nos grupos étnicos a nocao de pessoa aparece
como um problema interno a uma cultura e aponta para © con-
senso, anocaode identidade, ao contrario, tende a emergir como
um problema de relacao entre culturas e aponta para o conflito.
Uma vez que a pessoa ou sociedade nao constroem a sua iden-
tidade ativa e atual sobre valores desvinculados de sua situacao
real, a etnicidade &, entao, uma construc¢ao social no tempo, um
processo que implica uma relacao estreita entre a reivindica-
cao cultural e a reivindicacao politica. E uma categoria objetiva
de autorreconhecimento de diferencas.
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Serpessoade tal grupo, ou seruma experiéncia pes-
soaldeuma etnia é justamente, o haver aprendido a
incorporar subjetivamente aquilo que realiza em
cada sufeito maneiras de ser, de pensar, de sentire de
se relacionar, que sdo peculiares deum grupo no jogo
das relacées interpessoais que tornam “tudo isso”
uma realidade social objetivamente construida e
partilhada (BRANDAQ, 19:151).

Os grupos étnicos se distinguem pelas suas diferencas
biolégicas (cor da pele, tipo de olhos ou cabelos) e diferencas
culturais (coédigos de orientagao de comportamento, crencas
religiosas, forma de organizacao do trabalho comunitario). Pos-
suem um

tipo organizacional peculiar cufturalmente diferen-
ciado de outros; umacategoriade articulacdo de ti-
posde pessoas que, porestarem historicamente uni-
das porlacos proprios de relagdes realizadas como
familias, redes de parentes, clas, aldeias e tribos, e
porvivereme se reconheceremvivendoemcomum
um mesmo modo peculiardevida e representacdo
davidasocial, estabelecemparaelespréoprios epara
os outros as suas fronteiras étnicas, os seus limites de
etnia. Mergulhados em um sistema de relacbes
regidas peladesigualdade, aprendem a pensara di-
ferenca; aprendem a se pensar como diferentes
(Ibdem, p.155).

E por meio das articulagcées de ideias, crencas e valores
com que um tipo especial de diferenca é representado como
consciéncia, na cultura de que é parte, que a identidade étnica
se constroi. O encontro entre grupos étnicos (ciganos, esqui-
mos, indios, etc.) e outras tribos, outras minorias étnicas ou bran-
cos colonizadores pode ser chamado de contacto interétnico, e
o sistema de relagcoes sociais e simbdlicas que resulta da convi-
véncia entre duas tribos diferentes, ou entre uma delas e os
brancos, pode ser denominado de sistema interétnico que tem
como um de seus principais componentes a identidade étnica.
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Esta envolve, segundo Cardoso de Oliveira (1976:45), uma con-
cepcao de si, eivada de valores e de atributos devidamente arti-
culados, tendentes a reconstruir no plano do imaginario a expe-
riéncia vivida do contato interétnico.

O caboclo

Quem somos noés os caboclos, as caboclas? Ou, como fala
Mario Ypiranga Monteiro, quem somos nos os cabocos, as
cabocas?

A identidade do homem, isto €, sua unidade/diversidade
complexa, como nos diz Morin (1995:63), “foi ocultada e traida, no
cerne mesmo da era planetaria, pelo desenvolvimento especializa-
do/compartimentado das ciéncias. Os caracteres biolégicos do
homem foram discutidos nos departamentos de biologia e nos
cursos de medicina; os caracteres psicologicos, culturais e sociais
foram divididos e instalados nos diversos departamentos de cién-
cias humanas, de modo que a sociologia foi incapaz de ver o indivi-
duo, a psicologia incapaz de ver a sociedade”. A partir dai, o saber
antropolégico e, consequentemente, a nocao de homem se de-
compos em fragmentos desarticulados.

A questao da identidade cabocla ou caboca, como quei-
ram, tem sido abordada com maior intensidade no campo da
Literatura, onde é cantada em verso e prosa. No campo da An-
tropologia, da Sociclogia, da Historia e da Filosofia, a categoria
caboclo tem sido muito raramente estudada. Sao os poetas, 0s
contistas, os cronistas que tém ressaltado, com bastante vigor,
as caracteristicas do ser e do fazer deste Amazdnida.

Talvez nesse momento tao angustiante e indefinido para
o tempo humano e para o tempo césmico, a identidade cabocla
ou caboca, que nao esta morta, mas escondida, recoberta pelos
maltratos dos preconceitos, possa ressurgir, sair de sua mudez
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para se fazer ouvir e perceber como uma verdadeira identidade
amazonica perdida ao longo de sua existéncia, no andar de sua
historia; ressurgir, também, o orgulho do seu modo de ser e de
viver, ou seja, do ser e do viver Amazénida, das diferencas e sin-
gularidades que permeiam a sua cultura, que foi e continua sen-
do dominada por uma atitude etnocéntrica que discrimina e
domina os que sao diferentes e faz apreciacoes negativas sobre
0s seus padroes culturais porque considera o seu modo de vida
como o mais correto. Com isso, nega aos grupos culturalmente
dominados o direito de preservarem suas caracteristicas cultu-
rais, porque as suas praticas sao consideradas absurdas, depri-
mentes, inferiores e até mesmo imorais.

Essa atitude fez nascer numerosos conflitos sociais que
deram origem ao racismo, a intolerancia e a violéncia. A
dicotomia “nos e os outros” expressa, em niveis diferentes, essa
tendéncia. A projecao desta dicotomia para o plano extragrupal
resulta nas manifestacoes nacionalistas, onde o ponto funda-
mental de referéncia nao é a humanidade, mas o grupo social
dominante.

A apatia, como reacac oposta ao etnocentrismo, desen-
volve um sentimento de inferioridade cultural que leva a nega-
cao ou abandono, por parte de muitos, da crenca nos seus valo-
res, do modo de ordenar o mundo que o circunscreve. Com isso,
faz desaparecer a motivacao que os mantinha unidos. Assim, ali
onde a convivéncia humana é marcada por conflitos, precon-
ceitos e discriminacoes étnicas, de género, de geracoes, de pre-
feréncias sexuais, de cor e outros mais, € que a diversidade cul-
tural passa a constituir-se como um problema.

Conscientes, hoje, desta realidade, grupos culturalmen-
te dominados tém buscado, paulatinamente, sua emancipacao
através do abandono dos valores culturais que os oprimem e do
trabalho consciente de reconstrucao individual e coletiva de
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antigos valores culturais e de suas imagens no mundo e do mun-
do. E na relacio “eu-outro’, através do processo dialético de “ser-
em-si” e “ser-para-outros” que a identidade é constituida. E esta
relacao que oferece a possibilidade de percebermos a nossa
singularidade, as diferenc¢as que nos identificam tanto individu-
al quanto culturalmente.

MNos estudos de Cardoso de Oliveira (1976:46), o caboclo é
uma categoria social surgida no Amazonas como resultado do
contato entre indios e brancos. Todavia, a palavra caboclo, cultu-
ralmente, passou a denominar, além do individuo nascido da uniao
do indio com o branco, o indio transfigurado, pacificado pelo con-
tato, integrado na periferia da sociedade nacional, oposto ao in-
dio selvagem, hostil e arredio. Essas ideias, entendidas como um
processo de ideacao formado no amago de uma cultura, nemsem-
pre estao a nivel consciente, mas no inconsciente coletivo. Por
isso mesmo, as qualificacoes ou representacoes étnicas surgidas
em obediéncia a um padrao inerente a um determinado sistema
interétnico podem ser positivas ou negativas.

Assim, segundo ainda Cardoso de Oliveira, quando um
indio ou india Tikuna se identifica como caboclo/cabocla, esta
dando forma aquelas representacoes altamente negativas, ex-
pressas no discurso que os brancos, ou civilizados, produzem
sobre a populacao Tikuna como um todo. E toda uma crosta de
preconceitos e esteredtipos difusamente existentes na cultura
de contato, produzidos pelos civilizados e consumidos igual-
mente por indios e brancos. Obedecendo a um padrao segundo
o qual o branco receberia uma carga positiva e o indio uma
negativa (branco + indio -). Neste caso, a palavra caboclo/cabo-
cla é identificadora das representagcoes dos brancos a respeito
dos “indios civilizados” e as representacoes que os indios tém de
si proprios em decorréncia das relacoes de contato.
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Segundo Benchimol (1999:21), a palavra caboclo vem
do tupi cad-boc e significa: tirado ou procedente do mato. E em-
pregada para designar ou identificar os descendentes
amerindios nascidos do contato de brancos e indios/indias ou,
ainda, para identificar os indios/indias amansados (as).

Em Alvaro Maia e para nés, a palavra caboclo/cabocla
possui trés significados fundamentais:

+ Caboclo: mestico resultante do contato interétnico en-
tre indio e o branco;

* Caboclo: indio aculturado ou civilizado que adota esta
identidade em substituicao a primitiva;

* Caboclo: homem nascido no interior, que assimilou
aquela cultura - sua fala, seu modo de vida, seus habitos e suas
crencgas.

Para Samuel Benchimol (1992:52), a caracteristica princi-
pal da sociedade amazonica sempre foi a multidiversidade étni-
ca. Etnodiversidade histdrica e original que se manifesta nao tan-
to pelos caracteres raciais, mas por aspectos antropologicos cul-
turais ricos, tipicos e diferenciados na linguagem, ritos, magias,
usos, costumes, produtos ergolégicos, formas proprias de subsis-
téncia nas suas lavouras itinerantes, nos processos de caca e pes-
ca e, sobretudo, no uso e aproveitamento dos recursos florestais,
dos quais extraem os seus farmacos, frutos, dleos, fibras, resinas,
cipos, venenos, afrodisiacos e alucindgenos, para as suas necessi-
dades do quotidiano e do ciclo anual e sazonal da vida.

Segundo ainda Benchimol, essa Amazonia multiétnica e
linguistica india dos karibes, aruaks, tupis, gés, omaguas e tan-
tos outros povos sofreu um terrivel choque cultural na presenca
do colonizador luso-espanhol nos dias da conquista e da coloni-
zacao europeia dos séculos XVI, XVIl e XVIIl. O encontro da cul-
tura amerindia autoctone com as culturas europeias fez surgir a
sociedade cabocla. Dessa etnhodiversidade amazénica de gru-
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pos indios e ibéricos herdamos muitos valores culturais dife-
renciados e contraditérios de crencas, falares, mitos, lendas, la-
bores artesanais e conhecimentos dos valores dos nossos
ecossistemas florestais, fluviais e lacustres.

A essa antropodiversidade foram sendo adicionados por
integracao, absorcao ou dominacao outros valores, outras cul-
turas, outras etnias como a dos nordestinos durante o ciclo da
borracha; de grupos europeus extraibéricos, entre eles, ingle-
ses e norte-americanos; de grupos semitas; de grupos asiaticos,
notadamente os japoneses. E, finalmente, nos ultimos tempos,
esta etnodiversidade seria enrigquecida com a presenca dos gau-
chos, paranaenses, mineiros, capixabas, paulistas, goianos e
mato-grossenses. O pluralismo do homem, da sociedade e da
terra amazoénica, que se manifesta por meio da geo, bio, eco e
etnodiversidades constitui, segundo Benchimol {(1992:55), um
grande desafio cientifico e tecnolégico, que o trépico umido
tem que enfrentar para poder conciliar e preservar valores cul-
turais, ambientais, econdmicos e sociais compativeis com um
desenvolvimento autossustentado.

As relagoes da identidade cabocla com o “civilizado’, ali-
mentadas pela cultura da dominacao, acabaram por desinte-
grar a identidade indigena e retirar de sua cultura os seus valo-
res mais caros, dando forma a uma ideologia étnica altamente
alienadora - o etnocentrismo -, que incapacita a identidade ét-
nica de produzir uma visao ou um retrato da outra que lhe é
complementar, sem se valer de critérios absolutos, compati-
veis com suas representacoes. Neste sentido, generalizam-se
automaticamente para todos os individuos de uma etnia os atri-
butos marcadamente negativos de sua identidade. No que se
refere ao caboclo, a cabocla, o ethocentrismo estaria, parado-
xalmente, no modo pelo qual os mesmos, interiorizando o re-
trato que deles faz o civilizado, o utiliza como paradigma abso-
luto de seu pensamento étnico.
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Todavia, se a identidade étnica como forma ideoldgica
de representacoes coletivas pode ser surpreendida na crista de
uma crise, a identidade cabocla, como personalidade e como
categoria social parece estar bem situada na grande crise em
que se encontra a questao das identidades. Esta crise, todavia, é
de fundamental importancia porque propicia ao grupo étnico
questionar-se continuamente e buscar adequar-se as condicoes
de existéncia emergentes ou recém-instituidas que condenam,
no contato interétnico, as relacoes de dominacao dos brancos e
a sujeicao dos indios. A identidade cabocla, como uma identida-
de em crise, constitui-se num problema muito fecundo e privi-
legiado de investigacao.

Assim, como as representacoes coletivas, as ideologias
ou as identidades étnicas somente serao inteligiveis quando
referidas ao sistema de relacoes sociais que lhes deram origem,
torna-se imprescindivel “desocultar, revelar, na e através da sua
diversidade, a unidade da espécie, a identidade humana, os uni-
versais antropolégicos” (Morin, 1995:63). Provavelmente é nis-
to que esta a peculiaridade de um conceito antropolégico de
identidade.

Contudo, qualquer que seja o significado que se empreste
ao termo caboclo/cabocdla, o importante é ressaltar que ele cons-
titui uma das identidades amazdnicas. E Alvaro Maia que nos diz:

O biotipo do Amazonas ndo € um e fd se diferencia:
nota-se essadiferencaentre o balateiro do ioNegro e
o seringueiro do Madeira, entre ovagueiro do ric Branco
e o cedreirodo Javan, entre garimpeirose pescadores.
Provém de indios ou sul-americanos das reptiblicas
limitrofes, de nordestinos, libaneses e portugueses .|
demonstrando que um largo sopro humano perpas-
saraporesta gente pioneira.(ALVARO MAIA, 19:14)

Inicialmente, o conhecer, ¢ saber, o viver e o fazer na
Amazoénia foram um processo exclusivamente indigena. Pos-
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teriormente, a esses valores e etnias foram sendo incorporados
outros mais que a Amazoénia acolheu. Esses grupos, ao se
“amazonizarem’, foram adquirindo novos padroes de comporta-
mento e conduta tropical, como também possibilitando a
"acearensizacao” da regiao através da repassagem de muitos de
seus elementos culturais. Chegaram brabos e a Amazonia os
domesticou; tornaram-se seringueiros mansos e experientes na
linguagem regional.

A Amazonia € assim um seguimento e produto de multi-
plos grupos culturais, e a sociedade que aqui se formou traz,
ainda, a marca e os insumos sociais, bioldgicos e étnicos de
muitos povos, tradi¢des e costumes. Por isso mesmo, é indis-
pensavel que sejamos capazes de incorporar novos valores, no-
vas culturas e, ao mesmo tempo, manter vivas as peculiarida-
des regionais e as nossas identidades amazonicas que enrique-
cem e valorizam os outros regionalismos brasileiros.

O caboclo, como dizem Marcio Souza (1990) e Alvaro Maia
(1943), é o nativoe mais auténtico. Homem brénzeo, génio das
aguas barrentas, provindo da fusao, principalmente, de
amerindios, europeus e nordestinos, em sua faina permanente
esta sempre grudado as canoas nas manhas claras ou nevoen-
tas, investindo pelas selvas em madrugadas claras ou chuvosas
em busca da sobrevivéncia. Para ele, o rio, gigante de mil bra-
cos, possui vida e vontade: deve ser amado, respeitado e com-
preendido para que possam conviver em paz.

Suas preferéncias e seus redutos, apesar de dedicar-se a
exploracao da borracha, sao a caca, a pesca, a exploracao do
pau-rosa, a cultura da juta - trabalhos que se executam conco-
mitantemente em terra e agua, pela caracteristica anfibia. Ge-
ralmente entrega-se a rocas ou producao de farinha, as criacoes
de galinhas e porcos, pelas imposicoes imediatas da alimenta-
¢ao, jamais por vocacao. Raramente € negociante. Planta para as
necessidades diarias, com preferéncia para as culturas de pro-

Rosa Mendonga de Brito 113



ducao rapida. E excelente canoeiro e eximio fabricante de ca-
noas.

O homem do rio é assim a antitese do homem da seca.
Um caminha em funcao do pé e da pata, o outro vive em razao
do remo e da canoa. Mas, a vida com os seus paradoxos, colocou
um em face do outro. Homem tremendamente tranquilo, o ca-
boclo, cultura da diaspora, nasce e vive em uma nhatureza tre-
mendamente perigosa, mas farta de movimentacao. Embora
provindo de outros elementos étnicos além do indio, parece
mais com o indio, que pouco fala e age sempre. Fala pouco, nao
costuma resolver as questdoes no mesmo instante em que elas
acontecem, como & o caso do nordestino; a semelhanca do in-
dio, pensa (matuta) para depois agir. Possui a energia e tenaci-
dade dos nordestinos, mas também costumes diferentes na lin-
guagem e nas aspiracoes. E perito em tecer cestos, entrancar
tarrafas, tecer palhas verdes de ubim, caranai e ouricuri para
toldas, cobertura de casas ou tapiris e em preparar assoalho
com paxiuba batida ou paxiubinha rachada.

Na canoa, quase sempre so, tudo conhece. Domina orio,
o lago, a mata, a imensidao, a solidao; é parte do meio, por isso,
nunca se apressa; seu sofrimento e suas lagrimas sao secretas,
nao produzem pranto. Pescador e nao depredador, so leva ar-
pao, espinhel, canico e flecha.

Com Alvaro Maia, podemos dizer: este homem, bem o
conhecemos

porgue somos iguais, porque bebemos na infancia,
ardendo em interrogacdes [anglstias e medosj as
dguas que trazem o cristal das montanhas e o barro
das planiciesencharcadas. (Ibdem, p.19).

Do que vimos, parece correto concluir com Edgar Morin
que somente uma reforma do pensamento, que faca nascer um
verdadeiro universalismo e um profundo respeito as diferen-
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cas, nos levara a superar as cegueiras ego-etnocéntricas ou ideologi-
cas que nos fazem ver apenas o estranho no estrangeiro; © incorreto
e o inferior, no outro e, superar tambhém, o pensamento redutor,
mutilador e isolante que predomina e nos envolve na atualidade.
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N 6 ’

2 A singularidade das identidades amaz8nicas: Um olhar
através do paradigma antropoldgico

Introducao

s ideias aqui desenvolvidas tém por finalidade fun-

dar teoricamente o estudo sobre A Educacao e a
Cultura Caboda: seu ser, pensar e fazer, partindo de uma refle-
xao sobre o valor e a importancia do paradigma antropolégico
no espaco epistemoldgico da educacao que postule a
resignificacao da cultura humanista e da razao sensivel como
doadoras de sentido ao senso comum, local de onde emerge a
cultura caboda, que da sentido ao ser, o pensatr, o sentir e o fazer
caboclos.

A escolha detal perspectiva para orientar s estudos que
estamos desenvolvendo decorre do entendimento sustentado
em Carvalho, Maffesoli e Morin, de que:

1. Quando o espaco epistemoldgico &, sequndo Carva-
Iho (1998:7), 0 de uma educacao tecida por uma pedagogia que
possibilita ao homern reencontrar-se com a profundidade do
seu ser, nao ha entre a epistemologia e a antropologia qualquer
oposicao, confronto ou distancia, mas correlagao, integracao e
dialogo;

2. No cenfro desse debate, emergemn varias questdes,
Entre elas, a da separacao entre a cultura das humanidades e a
cultura cientifica, iniciada no século passado e agravada no sé&
culo XX, que desencadeia, conforme forin (2001:17), sérias con-
sequéncias para ambas: a da necessidade de uma reforma do
pensamento que gere um pensar do contexto e do complexo,
que permita o pleno emprego da inteligéncia para responder
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aos desafios que se colocam para a humanidade e que permita
a ligacao das duas culturas separadas; a do esclerosamento da
cultura cientifica como instrumento de escolha na analise do
desenvolvimento da vida individual e social e a compreensao
de que o mesmo € inapto para perceber e apreender o aspecto
denso, imagético, simbodlico da experiéncia vivida, conforme
Maffesoli (1998:27). Emerge, ainda, “a questao do humanismo

[..] porque, a partir dela, dentro dos seus limi-
tes desfilam, com majestade e enigma, as figu-
ras diluidas do sujeito, do individuo e da pes-
soa na relacio que a define e no transito entre
o0s momentos irredutiveis da mesmidade e da
alteridade. Do eu, &, logo ai, do eu outro” {CAR-
VALHO, 1928:7)

3. A resignificacao preconizada deve surgir de uma re-
forma paradigmatica, uma reforma que vise a repensar e a re-
formar, através da recursividade e da dialogicidade, o pensa-
mento e a educacao.

2.1 Paradigma Antropoldgico

Contrariamente ao paradigma epistemolégico da
cientificidade, no paradigma antropolégico, segundo Montaigne
e Morin, “mais vale uma cabeca bem feita que uma cabeca bem
cheia”. Enquanto o paradigma da cientificidade realca o saber
acumulado - “cabeca cheia” -, 0 paradigma antropologico real-
¢a a “cabeca bem feita”. Atribui maior importancia a aptidao
para formar cidadaos capazes de colocar e enfrentar os proble-
mas de seu tempo; ensinar a condicao humana, a aprendiza-
gem do viver, a aprendizagem da incerteza, possibilitando o de-
senvolvimento de uma “democracia cognitiva” que torne possi-
vel ligar e solidarizar conhecimentos separados ou desmem-
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brados; desenvolver, através de uma reorganizagao do saber, um
pensamento capaz de romper com o local e o especifico e res-
suscitar as nocoes de ser humano, natureza, cosmos e realidade,
trituradas pelo parcelamento disciplinar.

Contudo, para que isso aconteca, é preciso, segundo
Maffesoli (1998:30), mobilizar todas as capacidades que estao
em poder do intelecto humano, inclusive as da sensibilidade e
da imaginacao, a fim de que seja levada em conta a vida em sua
complexidade, a vida polissémica e plural, porque é a partir
dela que se esboca uma relacac pedagégica liberta da sobera-
nia de um eu que se repete nos outros.

A atitude puramente intelectualista, que se contenta em
discriminar, em separar, esquece que a existéncia € uma cons-
tante participacao, uma correspondéncia sem fim, na qual o in-
terior e o exterior, o visivel e o invisivel, o material e o imaterial
integram, mutuamente, uma harmoniosa sinfonia. Ao negligen-
ciar isto, o racionalismo cientifico sufoca e exclui porcoes intei-
ras da vida. Por isso mesmo, é preciso descartar a logica que
exclui e adotar uma logica que mantenha juntos todos os ele-
mentos heterogéneos da existéncia para que seja possivel per-
ceber os meandros da complexidade vital.

O reconhecimento da faléncia da razao cientifica e a
valorizacao da cultura humanista, ou razao sensivel, pelo mun-
do contemporaneo, possibilita-nos compreender os multiplos
fatos sociais que nos espantam, nos chocam, nos parecem in-
sensatos.

“A época é de pluriculturalismo, e todas as filo-
sofias, religiées, maneiras de ser e modos de
pensamento que consideramos arcaicos, retré-
grados, ou simplesmente anacrbnicos, estio
agora solidamente estabelecidos no préprio
meio de nossas sociedades” (MAFFESO-
LI, 1998:3 7).
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Por isso mesmo, 0 momento nao é mais de desprezo, de
lamentacao ou de desolacao, mas e principalmente de abertu-
ra de espirito para que seja possivel responder aos desafios que
nos lanca a pos-modernidade. Para tanto, é necessario desen-
volver um pensamento de vanguarda, de transgressao ao cons-
tituido, que seja capaz de audaciosamente “ultrapassar os limi-
tes do racionalismo moderno e, ao mesmo tempo, de compre-
ender os processos de interacao, de mesticagem, de interde-
pendéncia que estao em acao nas sociedades complexas” (MA-
FFESOLI, ibdem) e de indicar caminhos que nos levem a com-
preensao da organicidade social.

O paradigma de simplificacao que guiou a ciéncia clas-
sica se assenta no primado da disjuncao e da reducao.

Ele determina um tipo de pensamento que se-
para o objeto do seu meio, separa o fisico do
biclégico, separa o biclégico do humano, se-
para as categorias, as disciplinas, etc. {...) as ope-
ragoes comandacdas por este paradigma sao
principalmente disjuntivas, principalmente re-
dutoras e fundamentalmente unidimensionais
(...) o paradigma da simplificacdo ndo permite
pensar a unidade na diversidade ou a diversi-
dade na unidade, a unitas multiplex, s& permi-
te ver unidades abstratas ou diversidades tam-
béem abstratas, porque ndo coordenadas
{MORIN, 1996:31).

Esgotada, nao tanto a epistemologia, mas a logica
restritiva que impunha a autosuficiéncia da sua critica,
aprofundam-se os vazios por ela criados. Esclerosado, porque
nao mais da conta da realidade, da complexidade do mundo e
da vida, o paradigma da simplificacao possibilita o resurgimento
e a resignificacao, no solo epistemolagico, do paradigma antro-
pologico e do surgimento da sua inevitavel inquietude peda-
gogica: o percurso do homem. Em tal inquietude sao retomados
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os ideais sociais e os projetos politicos sustentados em uma
atenta preocupacao antropologica.

Sacodem-se, em definitivo, os dogmas da
epistemologia positivista em tudo quanto eles
impediam o comprometimento humano no de-
senvolvimento do projeto da sua existéncia e
cdo seu ser, para além dos contornos ditados
pela |6gica restritiva de projectos cientificos.
Supera-se a marginalizacao com que a filoscfia
veio a ser confrontada (CARVALHO, 1998:9).

Nessa resignificacao, tematicas como: a da liberdade, a
do sujeito, a da identidade, a da alteridade, a da diferenca, ga-
nham, no sei da educacao, contornos e dinamismos proprios.

Deixam definitivamente de ser tabus, dogmas,
ou estandartes ideolégicos para, progressiva-
mente, revelarem as suas polissemias, as suas
implicagées e os seus quadros axiologicos. Dei-
xam de ser meros lugares-comuns ou simples
conceitos para se revelarem, scbretudo como

valores a aceitar, a rejeitar ou a rever (Carvalho,
ibdem).

Neste momento faz-se necessario, também, uma apro-
ximacgao critica entre o discurso antropoldgico e a mensagem
neo-humanista, entendida esta, em termos gerais, como a re-
sultante da atitude que tende a fazer do homem uma entidade
provida de uma singular dignidade de natureza ontologica, exis-
tencial e moral. Sem esta aproximacao que, no entendimento
de Carvalho, a histdria justifica e a contemporaneidade solicita,
permaneceremos impotentes, porque desprovidos de finalida-
des mobilizadoras e organizadoras, inclusive, perante os recur-
sos que a investigacao cientifica nos disponibiliza.

As primeiras reflextes coerentes e sistematicas a res-
peito da dignidade ontologica e existencial do homem nos sao

120  Construindo conhecimentos no processo educativo



dadas pela filosofia grega, através, especialmente, dos sistemas
platénico e aristotélico. A dignidade moral sera obra decisiva
do cristianismo, nao s¢ por aceitar com o judaismo que a vida
humana é, em si, um valor supremo, mas também porque de-
fende que esta vida deve ser sustentada em um exercicio conti-
nuo de purificacao, de busca e realizacao do bem. Com o
empirismo inglés o humanismo desenvolvera os alicerces da-
quilo que vira a ser o enaltecimento e a glorificacac do homo
technicus, cujo poder a revolucao industrial projetara, irreversi-
velmente, na nossa histéria. O iluminismo, por seu turno, trara
consigo o aprofundamento da dimensao racional e, com ela, o
da autonomia do homem, pelo menos no plano do seu relacio-
namento imediato com a divindade e, no romantismo, o indivi-
dualismo fara a sua entrada decisiva.

Como podemos verificar, € possivel encontrar uma
multidimensionalidade constitutiva da tradicao humanista que
cumpre a reflexao antropologica valorizar e aprofundar critica-
mente contra todo e qualquer tipo de monolitismo ideolodgico.
E essa, no fundo, a verdadeira heranca da crise do humanismo
desde que devidamente ponderada pela intervencao filosdfica
da antropologia no cerne das suas grandes problematicas. Entre
as quais, a educacao.

2.2 Razao Sensivel

O discurso especializado da racionalidade cientifica sem-
pre manteve distancia em relacao ao senso comum, conside-
rando este como material bruto que convém interpretar, ainda
que triturando-o, desnaturando-o, corrigindo-lhe a “consciéncia
equivocada”. Do ponto de vista da razao sensivel, o senso co-

mum é considerado
nac como um momento a ultrapassar. (...) mas
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come algo que tem sua validade em si, como
uma maneira de ser e de pensar que basta a si
proprio e que ndo carece, quanto a isso, de
nenhum mundo preconcebido, fosse qual fos-
se, que |he desse sentido e respeitabilidade”
(MAFFESOLI, idem, p. 161).

A razao sensivel nao nega a fidelidade as exigéncias de
rigor proprias ao espirito cientifico, nao esquece que deve per-
manecer enraizada naquilo que lhe serve de substrato e que lhe
da legitimidade. Contudo, prescreve que a especulacao se man-
tenha o mais préximo possivel da concretude dos fenémenos
sociais, tomando-os pelo que sao em si proprios sem pretender
fazer com que entrem num molde preestabelecido, ou provi-
denciar para que correspondam a um sistema tedrico construido.

O que e necessario & compreender o modo de
estruturacao dos outros tipos de pensamento
diferentes do nosso, e isto nao so de cultura
para cultura mas também no interior de uma
mesma civilizacdo (...) pois o que deve ser co-
municado sdo as estruturas de pensamento e
nac apenas a informagao (MCRIN, idem, p.32).

Assim, partindo da crise dos fundamentos do conhecimen-
to cientifico para postular uma reforma do pensamento, Morin
nos mostra em sua epistemologia que a objetividade como

elemento primeiro e fundador da verdade e da
validade das teorias cientificas, pode ser consi-
derado ac mesmo tempo come ¢ ultimo produ-
to de um consenso sociocultural e historico da
comunidade/sociedade cientifica. Como diz
Popper, a objetividade dos enunciados cientifi-
cos reside no fato de poderem ser intersubjeti-
vamente submetidos a testes (Morin, idem, p.16).

Mostra-nos, ainda, que o elo, a uniao fundamental e
indestrutivel entre intersubjetividade e objetividade esta em
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que a“objetividade é o produto de um processo em anel que sé
pode ser produzido se a objetividade nele intervier de uma for-
ma produtora” {idem, p.17). Isto significa que a objetividade nao
exclui o espirito humano, o sujeito individual, a cultura, a socie-
dade, mas mobiliza-os porque necessita tanto do consenso como
do antagonismo e da conflituosidade entre concepcoes e teori-
as. E por isso que a objetividade dos dados nao pode ser coloca-
da como um produto, um dado gravado pela consciéncia-refle-
xo dos observadores, confirmado pelo consenso.

Ainda segundo Morin, o reconhecimento da complexi-
dade do problema da objetividade postula a participacao de
multiplos intervenientes e atores e a constituicao deste pro-
cesso autoprodutor do conhecimento cientifico. O mundo que
a ciéncia quer conhecer tem de ser o mundo objetivo, indepen-
dentemente do seu chservador, mas este mundo nao pode nun-
ca ser percepcionado e concebido sem a presenca e a atividade
deste observador-conceptor (idem, ibdem).

O senso comum esta fundado num saber enraizado, pro-
prio a comunidade; ele pde em jogo, de modo global, os cinco
sentidos do humano, sem hierarquiza-los, e sem submeté-los a
preeminéncia do espirito. O enraizamento deve corresponder
a um enraizamento da reflexao; € um trabalho que nao se de-
senrola como ocupacao excepcional de um individuo especial,
mas tem lugar em pleno ambiente de quaisquer vivéncias hu-
manas.

O senso comum €& a expressio de um
presenteismo que serve de pivd entre passado
e presente. Deste modo, o enraizamento da re-
flexdo, © pensamento organico outra coisa nao
& do que esse saber incorporado que, de gera-
¢do em geragao, vai constituir um substrato que
assegura a perduracédo societal. O arquétipo,
tal como é compreendido em psicologia, por
Jung, ou em antropologia, por Durand, outra
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coisa nao & do que o senso comum fundante
da dindmica de toda socialidade (MAFFESOLI,
idem, p.165)

O senso comum participa, integra aquilo que, de diver-
sas maneiras, foi denominado a parte sombria, o instante obs-
curo de que esta impregnada a natureza humana. Todavia, a
vida empirica ai esta para mostrar que, ao lado da razao, a pai-
Xa0 OU a emocao e a imaginacao ocupam um lugar cada vez
mais importante na existéncia humana. Se forem ignoradas as
diversas manifestacdes do senso comum, fica ocultada a mai-
or parte da vida cotidiana, que bem pouca coisa tem a ver com
0s sistemas tedricos que repousam, essencialmente, em enti-
dades abstratas.

Isto nao quer dizer que ao levar em conta o senso co-
mum se esteja abdicando da dimensao intelectiva. Muito ao
contrario, porque as grandes obras sociolégicas ou antropologi-
cas sao, justamente, aquelas que levam em conta o aspecto con-
creto e abstrato da existéncia, possibilitando a compreensao
das diversas interagoes que constituem a trama da vida tal como
ela é e nao tal como “deveria ser’, tal como se desejaria que fosse
em funcao dos preconceitos ou das multiplas convicgoes. O que
se pretende é ultrapassar as categorias de um pensamento tra-
dicional para enxergar e entender que o concreto é o solo onde
se nutre toda sociabilidade.

Isso envelve a superacao das diversas compartimenta-
¢coes académicas, e o reconhecimento de que a filosofia, a soci-
ologia, a psicologia, a historia sao partes integrantes de uma
percepcao global de fenédmenos que nao podem ser analisados
senaoc em suas interacdes complexas. No quadro desses pro-
cessos abstratos, a realidade é, em geral, reduzida a esse ouaque-
le de seus elementos, seja o econdmico, o cultural, o religioso
ou o politico. Esse recorte, que foi, certamente, muito proveito-
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so para a modernidade, perde o seu sentido quando se atenta
para a complexidade do mundo natural e social.

Na estrutura do senso comum, constituida pela expe-
riéncia do vivente que se enraiza longe da memaria da hu-
manidade (inconsciente coletivo), sao os rituais cotidianos,
a0s quais nao se presta muita atencao, que sao mais vividos
do que conscientizados, raramente verbalizados, que consti-
tuem a verdadeira densidade da existéncia individual e social.
Seu pluralismo e o policulturalismo que induz levam-nos a ver
nNo senso comum um vetor epistemologico privilegiado, sus-
tentado pelo sentimento generalizado de pertenca que devol-
ve ao senso comum os seus foros de nobreza, porque ele forca a
superar o individualismo tedrico que foi, sem distincao, a marca
da modernidade.

Diante disso, parece ser correto dizer que o racicnalismo
favoreceu a solidariedade mecanica do ideal democratico mo-
derno, enquanto o senso comum conforta a solidariedade orga-
nica do ideal comunitario pés-moderno. E este, segundo
Maffesoli (1998:74), o giro — que esta em operacao — que requer
que se saiba assumir, intelectualmente, a eficacia dos multiplos
entrelacamentos dos rituais cotidianos. De Husserl e Nietzsche
a Edgar Morin, passando por Malebranche, Maine de Biran,
Simmel, Bergson e Walter Benjamin, a filosofia produziu uma
importante reflexao cujo fundamento assentava-se em dar aten-
¢ao a vida presente. Em cada um, a seu modo, a razao é relativi-
zada pela vivéncia.

Diferentemente da razao cientifica, a razao sensivel leva
em conta a vivéncia cotidiana e a sabedoria popular que |he ser-
vem de fundamento. Leva em conta o aspecto instituinte das coi-
sas e nao o instituido ou as instituicoes, Unicos que constituiam o
objeto da reflexao. Isso possibilita uma mudanca fundamental de
perspectiva; significa saber distinguir a sociedade enquanto nas-
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ce, com a carga de afeto que lhe é inerente, do que as formas
economico-politicas das quais, até entao, se pensou que deter-
minassem toda vida social.

Todavia, para perceber esses fenémenos e sua vitalida-
de propria, é necessario um novo olhar e um novo pensar. Para
perceber a especificidade e a novidade de um fenémeno social,
& mais conveniente referir-se a vivéncia daqueles que sao seus
protagonistas de base, do que as teorias codificadas que indi-
cam, a priori, 0 que esse fendmeno é ou deve ser. Antes de en-
contrar explicacoes causais para as coisas humanas € necessa-
rio compreendé-las. E isto nao pode ser feito a nao ser que este-
jamos atentos a forca vital que as anima e permite que sejam
aquilo que sao. “Em assim fazendo, incorporamos o mundo, e
nos incorporamos ac mundo, tornando-nos um corpo global,
um corpo social, isto €, um corpo animado” (lbdem, p.184).

Na perspectiva de Maffesoli, queira-se ou nao, o sensivel
nao é mais um fator secundario na construcao da realidade social
e cultural. Numerosos sao os indicios que acentuam seu aspecto
essencial. No quadro de um saber que progressivamente se de-
pura, ele nao é apenas um momento que se poderia ou deveria
superar. E preciso considera-lo como elemento central no ato do
conhecimento. Por isso, é preciso por em acao uma sensibilidade
intelectual que se torne mais importante que as querelas escola-
res acerca de temas abstratos.

2.3 Identidade Cabocla

A identidade do homem, isto é, sua unidade/diversidade
complexa, como profere Morin (1995:63),

“foi ocultada e traida, no cerne mesmo da era
planetaria, pelo desenvolvimento especializado/
compartimentado das ciéncias. Os caracteres bi-
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olégicos do homem foram discutides nos de-
partamentos de biologia e nos cursos de medi-
cina; os caracteres psicolégicos, culturais e soci-
ais foram divididos e instalados nos diversos
departamentos de ciéncias humanas, de modo
que a sociologia foi incapaz de ver o individuo,
a psicologia incapaz de ver a sociedade”.

A partir dai, o saber antropologico e, consequentemen-
te, a nocao de homem se decompuseram em fragmentos de-
sarticulados. Nesse contexto, falar de Identidade cabocla, partin-
do do entendimento de que a mesma € a resposta que se da a
pergunta: Quem somos nés, os Amazoénidas? exige, em primeiro
lugar, inseri-la no contexto da unidade antropoldgica porque as
diferencas surgidas da diversidade das linguas, dos mitos, das
culturas etnocéntricas ocultaram a uns e a outras a identidade
bio-antropolégica comum.

Por mais diversas que sejam suas pertencas de
genes, de solos, de comunidades, de ritos, de
mitos e de ideias, o homo sapiens tem uma iden-
tidade fundamental comum a todos os seus re-
presentantes. (...) a despeito das diferencas fisi-
cas de tamanho, cor, forma dos olhos, do nariz, a
despeito das diferencas de culturas e de lingua-
gens tornadas ininteligiveis umas das outras,
cde ritos e costumes tornados incompreensiveis
uns aos outros, de crencas singulares tornadas
irredutiveis umas as outras, por toda parte hou-
ve mito, por toda parte houve racionalidade, por
toda parte houve estratégia e invengao, portoda
parte houve danga, ritmo e musica, (...) sdo exa-
tamente essa multiplicidade, essa diversidade,
essa complexidade que fazem também a uni-
dade do homem (MORIN, 1995:61/62).

Exige, também, como enfatiza Gadotti, localiza-la num
determinado tempo e espac¢o e no interior de um grupo étnico
que, por sua vez, estaria articulada a uma identidade nacional,
determinada, também, historicamente.
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Afirmar uma identidade étnico-cultural & afir-
mar uma certa originalidade, uma diferenca, e,
ao mesmo tempo, uma semelhanga. Idéntico &
aquele que é perfeitamente igual. Na identida-
de existe uma relacio de igualdade que cimen-
ta um grupo, igualdade valida para todos os
que a ele pertencem. Porém, a identidade se
define em relagdo a algo que lhe & exterior,
diferente (GADOTTI, 2000:43).

A explosao das diferencgas étnicas, sexuais, culturais, na-
cionais, etc., acontecida na atualidade, coloca na ordem do dia a
questao daresignificacao da identidade. Mas, para que isto acon-
teca é necessario o reconhecimento da diferenca através da acei-
tacao da alteridade.

O diferente é o outro, e ¢ reconhecimento da
diferenga é a consciéncia da alteridade: a des-
coberta do sentimento que se arma dos sim-
bolos da cultura para dizer que nem tudo é o
gue eu sou e nem todos sdo como eu sou. [...] O
outro sugere ser decifrado, para que os lados
mais dificeis de meu eu, do meu mundo, de
minha cultura sejam traduzidos também atra-
vés dele, de seu mundo e de sua cultura. Atra-
vés do que ha de meu nele, quando, entac, o
outro reflete a minha imagem espelhada e é as
vezes ali onde eu melhor me vejo. Através do
que ele afirma e torna claro em mim, na dife-
renca que ha entre ele e eu (BRANDAO, 1986:7).

Como nos diz ainda Brandao (1986), as identidades sao
representacoes inevitavelmente marcadas pelo confronto com
o outro e pelo préprio reconhecimento social da diferenca. A
construcao das imagens com que o0s sujeitos se percebem pas-
sa pelo entrelacamento de suas culturas, nos pontos de interse-
cao com as vidas individuais. Para Brandao, a ideia de identidade
tem a ver tanto com os dramas individuais de sua biografia, quan-
to com os dramas sociais da historia do grupo e da cultura de
que é parte.
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Ser uma experiéncia pessoal de uma etnia € justamen-
te, o haver aprendido a incorporar subjetivamente aquilo que
realiza em cada sujeito maneiras de ser, de pensar, de sentir e de
se relacionar, que sao peculiares de um grupo no jogo das rela-
¢oOes interpessoais que tornam “tudo isso” uma realidade social
objetivamente construida e partilhada.

Quem somos nos os caboclos, as caboclas?

A questao da identidade cabocla ou caboca, como quei-
ram, tem sido abordada com maior intensidade no campo da
Literatura, onde é cantada em verso e prosa. No campo da An-
tropologia, da Sociologia, da Historia e da Filosofia, a categoria
caboclo tem sido muito raramente estudada. Sao os poetas, os
contistas, os cronistas que tém ressaltado, com bastante vigor,
as caracteristicas do ser, do pensar, do sentir e do fazer deste
Amazénida.

Talvez nesse momento tao angustiante e indefinido para
o tempo humano e para o tempo cosmico, a identidade cabocla
ou caboca, que nao esta morta, mas escondida, recoberta pelos
maltratos dos preconceitos, possa ressurgir, sair de sua mudez
para se fazer ouvir e perceber como uma verdadeira identidade
amazonica perdida ao longo de sua existéncia, no andar de sua
historia; ressurgir, também, o orgulho do seu modo de ser e de
viver, ou seja, do ser e do viver Amazénida, das diferencas e sin-
gularidades que permeiam a sua cultura que foi e continua sen-
do dominada por uma atitude etnocéntrica que discrimina e
domina os que sao diferentes e faz apreciacdes negativas sobre
os seus padroes culturais porque considera o seu modo de vida
como o mais correto. Com isso, nega aos grupos culturalmente
dominados o direito de preservarem suas caracteristicas cultu-
rais, porque as suas praticas sao consideradas absurdas, depri-
mentes, inferiores e até mesmo imorais.

A dicotomia “nds e os outros” expressa, em niveis dife-
rentes, essa tendéncia que fez nascer uma apatia e com ela um
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sentimento de inferioridade cultural que levou e ainda leva a
negacao ou abandono, por parte de muitos, da crenca nos seus
valores e do modo de ordenar © mundo que o circunscreve.

Conscientes, hoje, desta realidade, grupos culturalmen-
te dominados tém buscado, paulatinamente, sua emancipagao
por meio do abandono dos valores culturais que os oprimem e
do trabalho consciente de reconstrucao individual e coletiva de
antigos valores culturais e de suas imagens no mundo e do mun-
do. E na relacdo “eu-outro’, por meio do processo dialético de
“ser-em-si” e “ser-para-outros” que a identidade é constituida. E
esta relacao que oferece a possibilidade de percebermos a nos-
sa singularidade, as diferencas que nos identificam tanto indivi-
dual quanto culturalmente.

Nos estudos de Cardoso de Oliveira (1976:46), o caboclo
€ uma categoria social surgida no Amazonas como resultado do
contato entre indios e brancos. Culturalmente, contudo, a pala-
vra caboclo passou a denominar, além do individuo nascido da
uniao do indio com o branco, o indio transfigurado, pacificado
pelo contato, integrado na periferia dasociedade nacional, opos-
to ao indio selvagem, hostil e arredio.

A palavra caboclo(a), segundo Benchimol (1999:21), vem
to tupi cad-boc e significa: tirado ou procedente do mato. E em-
pregada para desiguinar ou identificar os descendentes
amerindios nascidos do contato de brancos e indios ou, ainda,
para identificar os indios amancados.

Paranos, a palavra caboclo(a) ou caboco(a) expressa uma
identidade, a ldentidade Amazonida, tanto étnica quanto cultu-
ral. Identidade étnica porque nos diz da mistura do indio com o
branco; identidade cultural porque nos diz da interrelacao entre
a cultura branca e a cultura india levada a efeito tanto pelo bran-
co, quanto pelo indio.

A principal caracteristica da sociedade amazdnica sem-
pre foi, no entendimento de Samuel Benchimol (1992:52), a
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multidiversidade étnica. Ethodiversidade histoérica e original que
se manifesta nao tanto pelos caracteres raciais, mas por aspec-
tos antropologicos culturais tipicos e diferenciados na lingua-
gem, ritos, magias, usos, costumes, produtos ergologicos, for-
mas proprias de subsisténcia nas suas lavouras itinerantes, nos
processos de caca e pesca e, sobretudo, no uso e aproveita-
mento dos recursos florestais, dos quais extraem os seus
farmacos, frutos, oleos, fibras, resinas, cipés, venenos, afrodisiacos
e alucindgenos, para as suas necessidades do quotidiano e do
ciclo anual e sazonal da vida.

Essa Amazonia multiétnica e linguistica de tantos povos
sofreu um terrivel choque cultural na presenca do colonizador
luso-espanhol, nos dias da conquista e da colonizacao européia
dos séculos XVI, XVII e XVIll. O encontro da cultura amerindia
autoctone com as culturas europeias fez surgir a sociedade ca-
bocla. Dessa etnodiversidade amazonica de grupos indios e ibe-
ricos herdamos muitos valores culturais diferenciados e contra-
ditorios de crencas, falares, mitos, lendas, labores artesanais e
conhecimentos dos valores dos nossos ecossistemas florestais,
fluviais e lacustres.

A essa antropodiversidade foram sendo adicionados por
integracao, absorcao ou dominacao outros valores, outras cul-
turas, outras etnias como a dos nordestinos durante o ciclo da
borracha; de grupos europeus extraibéricos, entre eles ingle-
ses e norte-americanos; de grupos semitas; de grupos asiaticos,
notadamente os japoneses. E, finalmente, nos ultimos tempos,
esta etnodiversidade seria enriquecida com a presenca dos gau-
chos, paranaenses, mineiros, capixabas, paulistas, goianos e
mato-grossenses. O pluralismo do homem, da sociedade e da
terra amazoénica, que se manifesta através da geo, bio, eco e
etnodiversidades constitui, segundo Benchimol (1992:55), um
grande desafio cientifico e tecnolégico, que o trépico umido
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tem que enfrentar para poder conciliar e preservar valores cul-
turais, ambientais, econdGmicos e sociais compativeis com um
desenvolvimento autossustentado.

As relacoes da identidade cabocla com o “civilizado’, ali-
mentadas pela cultura da dominacao, acabaram por desinte-
grar a identidade indigena e retirar de sua cultura os seus valo-
res mais caros, dando forma a uma ideologia étnica altamente
alienadora - o etnocentrismo -, que incapacita a identidade ét-
nica de produzir uma visao ou um retrato da outra que lhe é
complementar, sem se valer de critérios absolutos, compati-
veis com suas representacoes. Neste sentido, generalizam-se
automaticamente para todos os individuos de uma etnia os atri-
butos marcadamente negativos de sua identidade.

Todavia, se a identidade como forma ideoldgica de re-
presentac¢oes coletivas, pode ser surpreendida na crista de uma
crise, a identidade cabocla, como personalidade e como cate-
goria social parece estar bem situada na grande crise em que se
encontra a questao das identidades. Assim como as representa-
coes coletivas, as identidades étnicas ou culturais somente se-
rao inteligiveis quando referidas ao sistema de relacdes sociais
que lhes deram origem, torna-se imprescindivel “desocultar,
revelar, na e através da sua diversidade, a unidade da espécie, a
identidade humana, os universais antropolégicos” (MORIN,
1995:63).

2.4 A Problematica da Educacao

A natureza dos fendmenos contemporaneos impoe, no
entendimento de Carvalho (1998:48), que a educacao apesar de
continuar a ser, de fato, politica, nao seja um mero segmento de
projetos politicos na expectativa de contribuir para a sua reali-
zacao. A sua aderéncia a eles deve ser, tao somente, para
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interroga-los quanto a sua natureza antropolégica e molda-los
no centro de projetos pedagogicos.

A partir dessa concepgao, a educacao pode adquirir, fi-
nalmente, a capacidade para nao se submeter passivamente e
a priori ao universo das directrizes econdmicas ou ideoldgico-
politicas, adquirindo, pelo contrario, um perfil que, sendo auto-
nomo, podera contribuir para o aprofundamento dos objetivos
de qualquer um desses setares ao imprimir-lhes a sua prépria
originalidade.

Para contrapor-se ao etnocentrismo orientado pela ra-
zao cientifica que tem dominado o processo educativo, é preci-
so fazer vir a tona a importancia do paradigma antropologico
postulante de uma pedagogia assentada nac apenas na razao
cientifica mas, e fundamentalmente, na razao sensivel em subs-
tituicao a pedagogia puramente cientifica que a antecedeu que
ocultava, em nome da ciéncia, a questao antropolagica, criando
com isso, varias sequelas na mesma. Assim, o grande desafio
que se coloca a educacao contemporanea €, segundo Carvalho,
preencher os vazios antropolégicos deixados pela ortodoxia
epistemologica que legitimara as ciéncias da educacao até o
momento. Desafio dificil de ser cumprido, mas que se nao for
assumido acabara por condenar a educacao ac imobilismo, re-
tirando-lhe a sua essencial dimensao de construcao, de projeto.

Enquanto envolve um processo de realizacao do ho-
mem, a questao pedagodgica €, essencialmente, uma questao
antropologica. Isso porque a identidade do homem é de natu-
reza antropolégica e carece de um perfil pedagogico. Na atu-
alidade, a educacao é quase sempre apontada como uma de-
corréncia de determinismos econémicos, como instrumento
de alienacao humana e como tematica secundaria da investi-
gacao cientifica. E possivel que isso decorra da falta de didlogo
com as ciéncias humanas, da utilizacao de uma légica cientifi-
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ca que nao promoveu a relacao interdisciplinar e nem potenci-
alizou a dialética entre teoria e pratica, visto que a pedagogia
nela inserida estuda os fatos educativos, a partir de posturas
metodoldgicas essencialmente positivas, para intervir no con-
trole de determinadas variaveis em funcao da consecucao de
um modelo de homem.

As ciéncias da educacao, conforme se vao libertando dos
seus compromissos relativamente a pedagogia e as ciéncias
humanas de que ubilicalmente emergiram, tornam-se, parado-
xalmente, cada vez mais, meras ciéncias do ensino e da apren-
dizagem e cada vez menos ciéncias da educacao.

{...) o taylorizagdo mais ou menos camuflada da
educagdo exigiu-o em nome de uma eficacia
cas estratégias e da rapidez dos resultados
[onde] a légica dos processos e dos sistemas
substitui a do homem (CARVALHO, idem, p.50)

Diferente disso, a educacao sustentada no paradigma
antropologico preocupa-se em formular proposicoes sobre o
homem, porque o conjunto dos interesses humanos se deter-
mina a partir do ser do homem através de uma circularidade dos
fundamentos epistemologicos e antropologicos que passa, por
sua vez, pela continua recorréncia entre finalidades e principi-
0s. Em seu amago podem abrigar-se diferentes formas de peda-
gogias, entre as quais, a pedagogia do imaginario; a pedagogia
multicultural que da énfase ao valor educativo das relacdes en-
tre pessoas e grupos culturalmente diversificados.

2.5 A Educacgao e a Cultura Cabocla

Inicialmente, o conhecer, o saber, o viver e o fazer na
Amazoénia foram um processo exclusivamente indigena. Pos-
teriormente, a esses valores e etnias foram sendo incorporados
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outros mais que a Amazoénia acolheu. Esses grupos, ao se
"amazonizarem’, foram adquirindo novos padroes de conduta e
comportamento tropical. Chegarm brabos e a Amazonia os do-
mesticou; tornaram-se seringueiros mansos e experientes na
linguagem e nos fazeres regionais.,

A Amazonia é assim um seguimento e produto de multi-
plos grupos culturais, e a sociedade que aqui se formou traz ainda
hoje a marca e 0s insumos sociais, biologicos e étnicos; tradicoes
e costumes de muitos povos. Incorporou novos valores, novas
culturas e, ac mesmo tempo, mateve vivas as peculiaridades re-
gionais e as identidades étnica e cultural que enriquecem e valo-
rizam os outros regionalismos brasileiros.

A identidade cabocla, tanto étnica quanto profissional e
cultural, esteve e esta entre as identidades que foram e ainda
sao discriminadas pelo etnocentrismo branco. Este desenvol-
veu e continua a desenvolver a seu respeito um tamanho senti-
mento de inferioridade que leva uma grande maioria daqueles
que a constituem, a nega-la. Isto fica expresso com muita clare-
Za na pesquisa que estamos desenvolvendo no Municipio de
Carauri, situado no rio Jurua, com pessoas da cidade e de comu-
nidades estrativistas do interior.

Entre as inUmeras entrevistas realizadas, mais de 250, e
as observacoes feitas na cidade e no interior, durante oito me-
ses, foi possivel verificar que a grande maioria das pessoas nao
se identifica como caboclo(a). Apesar de possuirem descendén-
cia direta do indio e uma cultura que mescla habitos e costumes
de indios e brancos, essas pessoas nao se veem como caboclo(a).
Caboclos(as) sao os indios saidos da mata e os ribeirinhos. Entre
0s poucos que se identificaram como caboclos(as) estavam es-
pecialmente os trabalhadores rurais, os ribeirinhos e os indios
moradores nao mais de aldeias mas de comunidades
estrativistas.

Rosa Mendonga de Brito 135



Essa visao de mundo que perpassa o individual e o cole-
tivo perpassa, também, o que é mais grave, o0 processo educativo
daquele municipio. Dos mais de 80 professores entrevistados
na cidade e seis do interior, todos afirmaram nao saber dizer de
sua identidade étnica e cultural. Afirmaram o desconhecimento
do assunto e o descaso com que tratavam a palavra caboclo e,
consequentemente, o ser caboclo. Disseram, também, que em
consequéncia disso jamais tinham trabalhado esta questao com
0s seus alunos porque nunca pensaram nela como importante
no processo ensino/aprendizagem.

Diante disso, fica uma indagacao. Como desenvolver um
processo educativo que leve o educando a apreender e com-
preender o seu contexto para, a partir dai, compreendé-lo den-
tro de um complexo globalizado?

Em Manaus, numa enquete realizada pela TV Amazonas
em setembro de 2000, foi possivel verificar que, também na
cidade de Manaus, o etnocentrismo “branco” desenvolveu muito
fortemente o sentimento de inferioridade da identidade cabocla.
Das pessoas entrevistadas, somente eu e uma carioca que esta
em Manaus ha 15 anos nos identificamos como caboclas, que
todas as outras, apesar de serem caboclas, afirmaram nao ser.

Isto parece demonstrar, como sustenta Edgar Morin, que
somente uma reforma do pensamento - que propicie a adocao
de uma pedagogia que leve em conta tanto a razao cientifica
quanto a razao sensivel, utilizando-as recursivamente no pro-
cesso de construcao do conhecimento - que faca nascer um ver-
dadeiro universalismo e um profundo respeito as diferencas,
nos levara a superar as cegueiras ego-etnocéntricas ou ideolo-
gicas que nos fazem ver apenas o estranho no estrangeiro; o
incorreto e ¢ inferior, no outro, e superar também o pensamen-
to redutor, mutilador e isolante que predomina e nos envolve
na atualidade.
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Para Morin, a inteligéncia que s6 sabe separar deixou de
lado a cultura humanista que nutria a inteligéncia geral, e de-
senvolveu apenas a cultura cientifica. Com isso, rompeu o com-
plexo do mundo, fracionou os problemas e unidimensionalizou
o multidimensional, destruiu no germe todas as possibilidades
de compreensao e reflexao, incapaz que foi de encarar o con-
texto e complexo planetarios.

No processo educativo amazonense, particularmente
em Carauari, a questao das identidades étnica e cultural foi dei-
xada inteiramente de lado. Nas escolas nao se fala, nao se ensi-
na, nao se discute absolutamente nada sobre as nossas identi-
dades. Como é possivel saber de nés, compreender o nosso ser,
0 NOSSO pensar, 0 nosso sentir e o nosso fazer? Como compreen-
der as diferencas que nos identificam? Como saber do valor des-
sas diferencas no espaco que ocupamos? Como saber colocar-
nos diante de um mundo globalizado que estigmatiza?

O caminho para responder a tais indagacoes e tantas
outras, segundo pensamos, esta na reforma do pensamento e,
consequentemente, na reforma da educacao, porque a educa-
¢ao nao pode mais fechar os olhos para esta questac como se
com isso eliminasse os problemas dela advindos. Adotada pe-
las escolas, esta atitude faz com que o etnocentrismo que nos
tem orientado fique cada vez mais forte e continue a ver as dife-
rencas identificadoras da nossa identidade como subalternas,
inferiores. Que tal mudanca deve ser um dos objetivos primor-
diais do processo educativo no Amazonas.

No nosso entendimento, isto so sera possivel quando o
processo educativo possibilitar ao educando saber de sua iden-
tidade étnica e cultural. Quando tiver consciéncia da importan-
cia e do valor de sua cultura no contexto planetario. Quando
compreender que nada € superior ou inferior. Que tudo possuia
sua importancia e valor em funcao de um espaco ou de um tem-
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po. Isto tem que ser ensinado, discutido e apreendido nas esco-
las para que a nossa identidade ética e cultural cabocla possa
ser assumida por nds sem qualquer sentimento de inferiorida-
de em relacao a outras identidades.

Tal qual outras culturas, a cultura cabocla envolve uma
racionalidade intelectiva, sensitiva e imaginativa, por isso mes-
mo uma racionalidade complexa que orienta a existéncia da-
queles que ela envolve. Precisamos ter consciéncia de que cada
cultura desenvolve, sustentada no entendimento, na sensibili-
dade e na imaginacao, uma racionalidade propria que visa dar
conta da complexidade do seu contexto, espagco e tempo em
que estao situadas.
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F‘orm at;ddrS%éial da Amaﬁﬁ aem Alvarb‘a . aia' Identi-

t:lade:s C onstitutivas

Introducao

Pol itico, professor, pensador, jornalista e escritor, Alva-
ro Botelho faia term presenca marcante no cenario
social e cultural do Amazonas a partir dos anos vinte. Mascido no
Seringal Goiabal, no Rio Madeira, tunicipio de Humaita, aos 19
de fevereiro de 1893, e falecido no dia 4 de maio de 1969 em
Manaus, Alvaro Maia estreia nas letras em 1904 ainda estudan-
te, com o poemna Cabelos Negros, publicando em 1943, Na Van-
guarda da Retaguarda, seu primeiro livro, deixando-nos um le-
gado de expressiva obra,

Ma literatura, onde sesitua a quase totalidade de sua pro-
ducao intelectual, comparece como contista, ensaista, cronista,
romancista e poeta, retratando em seus escritos a terra e o ho-
mem amazdnicos. Detectar os varios recortes gue perpassam a
sua obra e inscrevé-los em campos epistemolégicos especifi-
cos, constituem nosso objetivo.

Obra multifacetada, em Alvaro Maia encontramos ¢ues-
toes politicas, éticas, econdmicas, religiosas e antropolégicas
como partes de um mesmo tecido, 0 Amazonas, em especial o
rio Madeira e seus afluentes, Os relatos ou descrigdes contidas
nas obras, sao frutos de uma relacao empatica do autor como
observador-participante de uma realidade na qual esta inserido
desde o seu nascimento. E ele quem nos diz:

Esc mvo no intenor, vendo e ntindo a influén-

cia genésica da natureza. E somos, e verdade,
fregmentos dispersivos dess natumeza, impreg-
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nados por suas ansiedades e suas forgas cons-
trutoras (...) Exalte, acima de tudo, o seringueiro
brénzeo, génio das aguas barrentas, (..) Bem
nos conhecemos, porque somaos iguais, por-
que bebemos na infancia, ardendo de interro-
gacdes, as aguas que trazem o cristal das mon-
tanhas e o barro das planicies encharcadas.
(MAIA, 1956:18/19)

Neste trabalho, pretendemos apresentar a contribuicao
de Alvaro Maia ao Pensamento Social na Amazénia por meio do
conteudo de sua obra, por nos denominado de Antropologia
Cultural Etnografica. O estudo esta alicercado nos escritos: Pela
Gloria de Ajuricaba (1930); Na Vanguarda da Retaguarda (1943);
Gente dos Seringais (1956); Buzina dos Parands (1958); Beiraddo
(1958); Banco de Canoa (1963) e Defumadores e Porongas (1966) e
visa mostrar as percepcoes e reflexoes, isto é, o pensamento do
autor sobre as questoes relacionadas com as identidades ama-
zonicas que constituem a base da formacao social da Amazénia.

Aqui, o termo identidade é tomado como categoria de
atribuicao de significados especificos a tipos de pessoas em rela-
cao umas com as outras, isto €, em relacoes interétnicas onde

o reconhecimento da diferenga & a consciéncia
da alteridade: a descoberta do sentimento que
se arma dos simbolos da cultura para dizer que
nem tudo é o que eu sou e nem todos sdo como
eu sou. {...) O outro sugere ser decifrado, para
que os lados mais dificeis de meu eu, do meu
mundeo, de minha cultura sejam traduzidos tam-
bém por meio dele, de seu mundo e de sua cul-
tura. Por meio do que ha de meu nele, quando,
entao, o outro reflete a minha imagem espelhada
e & as vezes ali onde eu melhor me vejo. Por
meio do que ele afirma e torna claro em mim, na
diferenca que ha entre ele e eu (BRANDAQ, 19:7).

A Formacao Social da Amazénia em Alvaro Maia, tem
como componentes constitutivos as identidades branca, india
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e cabocla situada no interior do Amazonas. A descricao do espa-
¢o em que habitam essas identidades é retratado em Buzina
dos Parands, naquilo que o escritor denominou de desenhos
regionais. Ali, Alvaro Maio descreve de forma impecavel, a sel-
va, 0s rios, as canoas etc.,, como parte do cenario no qual o ho-
mem amazonico esta inserido.

3.1 Desenhos Regionais

E nesse cenario que encontramos o amazoénida Alvaro
Maia a exaltar as grandezas da terra e de seus habitantes, procu-
rando demonstrar com fidelidade aquela realidade. Buzina dos
Parands, representado aqui pelo poema “Buzina do Mato’, des-
creve com maestria, os mistérios, encantos e desencantos da
floresta.

BUZINA DO MATO

Clarim das selvas, em teu canto
rola o rumor das outras eras,

- anseios mortos num quebranto,
clamores de indios e de feras...

Quantos idilios nGo despertas

no lago imenso das lembrancas,

— rubras paixoes das Descobertas,
revoos de frechas contra langas...

Com essas cangoes de citaredo,
cobres a tarde de perfumes:

as fothas bolem no arvoredo

e ardem no bosque os vagalumes...
Falas... e trazes nos zunidos
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as redoléncias das florestas,
e enches os olhos e os ouvidos
de trechos verdes e de festas...

Rias ao vento... Mas, um dia,

caiste nagua e, agreste avena,
vinhas sem luz, vinhas tao fria,
vinhas tao sé de causar pena...

O seringueiro, que remava,
semeando espumas pelo rio,

o seringueiro, que passava,
erguendo os remos, te acudiu...

Hoje, em teu ldbio, agradecida,

agitas no ar sonoras asas,

e, pela voz, levas a vida

aos entes bons, que estdo nas casas...

Levas o som de cornamusa,

quando o luar jorra e o rio € branco,
a que o namora, alva e confusa,

nas ingazeiras do barranco...

A noiva ideal quase desmaia,
quando percebe as tuas notas,
lembrando beijos sobre a praia
e gritos longos de gaivotas...

Bambu perdido nos relentos,
Narciso imoto a beira dagua,
bebeste a rir todos os ventos,
todo o verdor estuando em magoa...
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Agora tens, nestes descantes,
em que a saudade vive acesa,
a dor das matas solucantes,

as grandes forcas da tristeza...

Clarim das selvas, em teu canto
rola o rumor das outras eras,

— anseios mortos num quebranto,
clamores de indios e de feras...

Banco de Canoa retrata o importante papel daquele meio
de transporte no quotidiano do hemem amazénico. A descricao
nos mostra que os

habitantes do interior do Amazonas, indepen-
dendo de idade, sexo e posicao, passam horas e
dias, meses e anos, nos bancos de canoas. Mon-
tarias, igaretés, bateldes, ubas, cascos velhos de
igapds, nos rios e lagos, nos paranas e
bamburrais. Seringueiros, pescadores, roceiros,
negociantes, médicos, dentistas, padres e frei-
ras. Viajando, pescando, passeandeo, transpor-
tando produtos, enfermos, festeiros esfaquea-
dos, defuntos e casamentos (MAIA, 1963:9)

Ao léu da correnteza, rodando suavemente nos remansos
ou conduzidas pelas remadas vigorosas, em qualquer momento
do dia ou da noite, ao orvalho umido das cerragoes ou ao calor do
sol a pino, a canoa € o transporte para os forros, atos religiosos,
trabalho, raptos e excursoes politiqueiras. Ha canoas respeitadas,
com trés ou quatro remeiros; a do padre, do agente-fiscal, do den-
tista, do médico e da diligéncia policial sao quase sempre moto-
rizadas. Em cada uma, um sentimento, um destino.

Quando é longo o trajeto, as canoas conduzem toldas
onde se abrigam as pessoas mais importantes, os mais velhos e

Rosa Mendonga de Brito 143



as criancas. Ha, também, as que servem de tapiri: arrastadas e
emborcadas nas praias, em chuvaradas e temporais, passam a
ser dormitorios e instrumento de defesa; as que deram baixa do
servico, imprestaveis para o transporte, transformam-se em
depdsitos de mandioca mergulhados no rio para a feitura de
farinha dagua; em terra, apoiadas em forquilhas, servem de can-
teiros de tomates e cebolinhas.

3.2 Formacao Social da Amazonia

A formacgao social da Amazénia tem suas raizes no pro-
cesso de sua ocupacao quando entraram em relagao as etnias
branca e india fazendo nascer uma terceira, a cabocla. Alvaro
Maia afirma a miscigenacao no Brasil e, consequentemente, no
Amazonas, foi fruto primeiro de aliancas entre portugueses e
indios, no periodo que antecedeu a colonizacao propriamente
dita (1500/1549). Mais tarde ela € acrescida pela uniao fruto da
violéncia e, a partir de 1755, pela promocao do Estado, que pas-
sou a recomendar casamentos de brancos com indias. Todavia,
o caboclo como resultado dessa miscigenacao foi, quase sem-
pre, diminuido e desprezado pelos preconceitos regionais ten-
dentes a ocultar essa identidade. Mas, apesar de tudo, ela nao
desapareceu nem da realidade e nem da consciéncia da popu-
lacao eminentemente regional.

Em Alvaro Maia, as descricoes referentes ao homem dos
beiraddes, dos bamburrais e dos seringais, podem ser colhidas
nos escritos “Buzina dos Paranas’, “Beiradaco’, “Gente dos Seringais’,
“Banco de Canoa’, “Na Vanguarda da Retaguarda” e “Defumadores
e Porongas’, e estao circunscritas a um tempo: 1943/1966, e a um
espaco: o ric Negro, ric Madeira e seus afluentes. Embora escritas
em espacos e tempos diferentes, as obras nao diferem muito no
seu conteudo. Por isso mesmo, o estudo nao obedece a uma or-

144  Construindo conhecimentos no processo educativo



dem cronologica, senao a uma ordem loégica, com vistas a possi-
bilitar melhor compreensao dos temas apresentados.

Como recortes de um mesmeo tecido, as obras descrevem
o viver e o fazer do homem amazonico - indios, nordestinos, es-
trangeiros e caboclos - esteja ele nos beiradoes, bamburrais, se-
ringais ou banco de canoa. Contam a histéria do seu dia-a-dia,
suas aventuras, tragédias e alegrias. Retratam a vida e um viver
durante o apogeu e declinio da borracha. Falam dos componen-
tes étnicos, das relacoes e dos sistemas interétnicos da regiao.

3.2.1 O Branco

Na obra de Alvaro Maia, branco sao todos os homens que
nao sao indios, negros nem caboclos. Sua chegada na regiao
amazoénica, especificamente no Estado do Amazonas, é regis-
trada, de forma mais completa, em Banco de Canoa. Os escritos
falam do sacrificio de homens afeitos a coragem, falam em nau-
fragios dramaticos, da penetracao, dos esforcos contra as dis-
tancias, dos selvagens, das pragas, da malaria.

Segundao o autor, o estuario do Amazonas foi por mais de
cinquenta anos, teatro de tragédias entre flamengos, ingleses,
franceses, portugueses e indios. Na luta pela conquista, na
desvirginacao de rios, os colonizadores deparavam-se com ar-
madilhas a cada curva, a cada enseada transposta: tronqueiras
se atiravam dos barrancos; rebojos afunilados brotavam sob as
embarcacoes; tribos guerreiras, com as surpresas letais
afloravam das matas. O interior amazénico era, assim, um
enigma. Entre os remotos pretendentes a nossa terra, desta-
cam-se, pela pertinacia, os holandeses, que se fixaram no Xingu
antes do estabelecimento dos portugueses em Belém.

Entre portugueses e holandeses existiu, segundo o au-
tor, uma diferenca fundamental no processo de colonizacao. Os
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lusos, violando “as ordens d’el-rei, ‘cacavam escravos)
dessangravam as malocas” trucidando ou escravizando os
silvicolas. Os holandeses, seguindo orientacao um pouco diver-
sa, praticavam o comércio e, sutilmente, os catequizavam.

Foi o casamento de Guilherme Valente (soldado luso)
com a filha de um dos tuchauas do povo Manau que possibilitou
a fundacao de uma cidade nas proximidades da embocadura do
rio Negro, estrangulado entre Educandos e Sao Raimundo, o qual
foi denominado de Lugar da Barra, recebendo mais tarde o nome
de Manaus, futura capital do Estado do Amazonas.

Entre os brancos que contribuiram para formacao social
do Amazonas e de uma de suas identidades étnicas — o caboclo
-, estao os portugueses, holandeses, franceses, ingleses, liba-
neses, espanhdis, italianos, sirios, etc. Entre os brasileiros, com
papel preponderante, o nordestino.

Aos primeiros exploradores e aos regimentos masculi-
nos esfarrapados e famintos, que aqui chegaram, sucederam-se
familias organizadas que vinham com o intuito de fixar-se as
margens dos rios, a fim de praticar o extrativismo ou agricultura
ligeira, porque habitar os rios Jamary, Machado, Jaci-Parana era
praticamente habitar o cemitério, em decorréncia da
ploriferacao do beribéri, paludismo e do ataque dos indios. Nem
mesmao 0s jesuitas conseguiram permanecer na missao de San-
to Antonio, fundada em 1737. Foram expulsos ou enterrados
pelas febres.

As margens barrentas do Madeira e seus afluentes foram
palco das primeiras investidas. Os brabos chegaram as riban-
ceiras ingremes, dormindo em taperas cobertas de ouricuri com
0 céu luzindo por meio de suas talas e uma louca sinfonia de
vorazes carapanas. Tangidas por vontade de ferro, as expedicoes
se apossavam de terras férteis e abriam varadouros para trans-
por as cachoeiras encravadas nas profundezas do deserto verde.
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Nao levavam bussola nem cartas geograficas e nem contrata-
vam engenheiros. Partiam para o desconhecido sem certeza do
regresso em batelao a vogas ou remo comum, sem © minimo
conforto e seguranca. Tercado a mao, abriam caminhos, unindo
bracos de igarapés aos rios maiores; curtiram febres, domaram
o isolamento e desbravaram as entranhas da floresta percor-
rendo a selva por dias e meses, meses e anos em meio aos
chavascais espinhentos (idem, p.113).

No inicio das exploracoes nao existia quase nenhuma
sociabilidade. Muitos seringueiros trabalhavam solitariamente,
acompanhados, apenas, por um cac. Como nao tinham a quem
dirigir uma so palavra permaneciam calados durante meses. Nos
isolamentos das brenhas, como nao havia autoridade nos po-
voados, distantes |[éguas e léguas um do outro, o patrao repre-
sentava e concentrava o conselho, o amparo, a repressao. Era
chefe, juiz, sacerdote, irmao de sofrimentos e alegrias.

Nesse processo de ocupacgao, alguns pioneiros explora-
dores, pela ambicao desmedida no dominio das terras e de seus
habitantes naturais, iniciaram um processo de exploracao e
escravizacao do nativos que desencadeou um corte nas rela-
¢oes amistosas entre brancos e indios, fazendo surgir, a partir
de entao, sangrentas lutas entre os brancos invasores e 0s
silvicolas. Nesse longo embate, organizacoes sociais foram des-
feitas, derramou-se muito sangue e perderam-se muitas vidas.

3.2.2 O indio

Como um dos elementos da formacao social da Amazo-
nia, o indio comparece em Alvaro Maia, por meio dos povos
Manau e Parintintin. O povo Manau que deu nome a cidade de
Manaus pertencia ao grupo linguistico Aruak. Seus feitos sao
ressaltados por Alvaro Maia, no discurso “Pela Gloria de
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Ajuricaba” (1930). Nele o autor assevera que foram os constan-
tes ataques dos portugueses as malocas que levaram os indios a
fugirem para as profundezas das matas a fimn de evitar as perse-
guicoes e os escravizamentos. Apesar disso, as aldeias eram ata-
cadas muito frequentemente e,

nao raro, lugares populosos, entregues ao tra-
balhe & a uma relativa tranquilidade, desperta-
vam, sem motivo justificado, as agressdes dos
‘caca-bugres’, se escapavam aos zagalotes, aos
pontacos das durindanas, eram os murubixabas
e curumis agrilhoados, repetindo-se a midde,
as cenas dos negreiros nas costas da Africa
(MAIA, 1952: 12).

Dessa situacao originou-se a revolta dos indios contra os
brancos. O levante que visava a preservacao de um povo cansado
das investidas dos brancos contra a sua liberdade, foi liderado por
Ajuricaba cujo dominio na regiao deu-se, a principio, na condicao
de tuchaua da tribo Manau e, posteriormente, na de “principe”
das tribos federadas contra os portugueses. Dai em diante, surgiu
e perdurou por alguns anos, uma guerrilha inflexivel. Agora, a
situacao mudara, as investidas eram feitas nao mais pelos portu-
gueses, mas pelos indios aos aldeamentos portugueses.

De um parana, de um furo, de um lago, brota-
vam, de repente, pirogas cheias de tripulantes
desnudos e morenos, que, a tangapenas e fle-
chas, efereciam luta mortal acs invasores (idem,
p.13).

Em Ajuricaba o valor liberdade suplanta o valor vida. Ao
perceber a ameaca de destruicao ou aniquilamento de seu povo
por parte do branco invasor, rebela-se. Apds longas batalhas é
rendido e dominado. Em ato extremo, para nao ser aprisionado
e desconfigurado em seu Ser, prefere por fim a sua existéncia.
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Ajuricaba aspirava ardentemente a liberdade
do seu povo: com esse fim, respeitava os que a
respeitavam e combatia os que a combatiam(...)
& um vulto singular que projetou uma luz rubra
e gloriosa sobre este Mundo Verde, e cuja
heroicidade e desprezo pela vida arrancaram
exclamacgoes de justica aos préprios inimigos
{195 2:4).

Em toda a sua vida, Ajuricaba foi um herdi entre os indios.
Dissolvido nas aguas negras de sua patria, tornou-se um heroi
perante os homens e continua a viver, por muitos anos, na alma
de seu povo. As sementes plantadas pelo infatigavel paladino
frutificaram, apesar de seu desaparecimento, os Manaus persisti-
ram nos levantes. Trinta anos apds a morte de Ajuricaba (1757),
ainda os indios Manau reduziram a cinzas varios aldeamentos, o
que levou ao enforcamento os seus principais chefes.

3.2.2.1 O povo Parintintin (Kawahiwa)

Pertencem ao grupo linguistico Tupi, habitantes do rio
Madeira e seus afluentes. O encontro entre estes indios e os
brancos, durante o descobrimento dos seringais e castanhais
deu-se entre tribos em estado de barbarie indomavel e outras
acessiveis a catequese. Estes encontros envolveram, quase sem-
pre, lutas desiguais entre o rifle e a flecha, o tercado e a borduna.
As lutas que se desenrolaram nos desertos verdes foram deter-
minadas por invasoes e posses de terras, especialmente, pelas
anexacoes dos castanhais através de erros nas demarcagoes onde
as linhas cortavam posses, barracas e sepulturas indigenas. Vin-
gando o desrespeito as malocas, onde viveram seus ansestrais,
combateram, mataram e incendiaram e, quando nao tinham
mais forcas para enfrentar os inimigos em lutas desiguais, fle-
cha contra bala de rifle, partiram para os centros e serras.
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A ambicao pela riqueza das arvores extrativas, marcou a
decadéncia de alguns silvicolas e determinou o exilio ou exter-
minio de outros. Todavia, ao morrerem ou exilaram-se para bem
longe, deixaram descendentes. Destes, alguns desempenhan-
do a funcao de mateiro, descobrem as extraordinarias reservas
florestais; outros, auxiliam os novos habitantes em suas arranca-
das para o dominio dorio.

No trabalho de domesticacao dos indios, Alvaro Maia da
destaque especial a figura do cearense José Garcia que, pela
coragem e generosidade tornou-se, além de protetor dos
Parintintin, um dos principais responsaveis pela miscigenacao
entre aquele povo e o branco. Internou-se por igarapés e aflu-
entes de agua-preta, meses e meses na solidao florestal, adqui-
rindo o respeito das tabas como uma espécie de pagé branco.
Preconizando o conselho altruista de Rondon, afirmava: morrer
algumas vezes, matar nunca. Apesar do trabalho de José Garcia,
as feridas permaneciam e, qualquer transgressao dos acertos
estabelecidos tacitamente, entre indios e brancos, novas lutas
sao travadas. Queimam-se barracas e afugentam-se seringuei-
ros ou queimam-se malocas e afugentam-se indios que, pela
impossibilidade de maior resisténcia em funcao do uso desi-
gual de armas, chegam a praticar eutanasia coletiva a fim de
evitar os aprisionamentos ou os assassinatos pelos brancos.
Quando decidido, despediam-se e maconhavam criangas e ve-
Ilhos e furavam-lhes o coracao com estrepes agudos de
massaranduba { idem, p. 225).

3.2.3 O Caboclo

A palavra caboclo possui, em Alvaro Maia, trés significa-
dos: Caboclo é o mestico resultante do contato interétnico en-
tre o branco e o indio; caboclo é o indio aculturado ou civilizado
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que adota esta identidade em substituicao a primitiva; caboclo
& 0 homem nascido no interior, que assimilou aquela cultura -
sua fala, seu modo de vida, seus habitos, seus costumes e suas
crencas.

Qualquer que seja o significado que se empreste ao ter-
mo caboclo, o importante é resaltar que ele participa, junta-
mente com o indio e o brance da formacao social da Amazénia.
Seu ser, viver, sentir, pensar e fazer, em Alvaro Maia, esta expres-
so com maior intensidade em Gente dos Seringais. Ali, o escritor
nos diz que

o biotipo do Amazonas ndo € um e ja se dife-
rencia: nota-se essa diferenga entre o balateiro
do ric Negro e o seringueiro do Madeira, entre
o vaqueiro do rie Branco e o cedreiro do Javari,
entre garimpeiros e pescadores. Provém de in-
dios ou sul-americanos das republicas limitro-
fes, de nordestinos, libaneses e portugueses
[...] demonstrando que um largo sopro huma-
no perpassara por esta gente pioneira (MAIA,
1956:14).

Para o autor, o seringueiro brénzeo, génio das aguas bar-
rentas, provindo da fusao de amerindios e nordestinos, em sua
faina permanente estao sempre grudados as canoas nas ma-
nhas claras ou nevoentas, investindo pelas selvas em madruga-
das claras ou chuvosas em busca da sobrevivéncia. Para eles, o
rio, gigante de mil bragos, possui vida e vontade: deve ser ama-
do, respeitado e compreendido para que possam conviver em
paz. Exageradamente tranquilo, o caboclo nasce e vive em uma
natureza tremendamente perigosa mas farta de movimentacao.
Domina o rio, o lago, a mata, a imensidao, a solidao. E parte do
meio, por isso, hunca se apressa. Seu sofrimento e suas lagrimas
sao secretas, nao produzem pranto. Pescador e nao depredador,
sO leva arpao, espinhel, canico e flecha.
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A importancia do caboclo na formacao social e econé-
mica da Amazoénia é afirmada por Alvaro Maia, especialmente,
em Vanguarda da Retaguarda. Para o escritor, o progresso al-
cancado no extrativismo da borracha no Amazonas, deveu-se,
exclusivamente, ao despéndio de energias pessoais, nao haven-
do, jamais, qualquer ordenacao oficial. Afirma, também, que na
primeira crise houve éxodo parcial. Muitos proprietarios, de-
monstrando admiravel serenidade, permaneceram nos serin-
gais aguardando melhores tempos. Isto possibilitou o reinicio
das atividades dos seringueiros. Na segunda, no entanto, as con-
sequéncias foram mais graves. A situagcao era desesperadora;
nao havia comida, mantimentos, remédios, nem qualquer es-
peranca de melhoria. Os produtos do estrativismo, exceto a cas-
tanha, nao tinham quase nenhum preco; por maior que fosse a
producao, esta nao cobria os custos das mercadorias.

Diante de tal situacao, apagam-se milhares de porongas
e defumadores. Fecham-se, emn muitos rios, o ciclo da borracha
silvestre. Os seringueiros desertam, cbrigados que sao a aban-
donar as estradas e procurar outros meios para sobreviver. Nos
pequenos seringais e nas poucas colocacdes que ainda teima-
vam em produzir, faltavam fésforos, sal, café e aclicar. As roupas
transformavam-se em farrapos. Alastrava-se a penuria. Nos rios
do alto, faltavam medicamentos e alimentos; muitas criancas
morriam de sarampo, coqueluche e a mingua. Por toda parte, a
tragédia econtmica aumentava. Para completar o quadro sinis-
tro, veio a febre maligna que liquidava o doente em poucos
dias. A situacao da cidade também se agravara. Fecharam-se as
casas de comércio, padarias e mercearias, os servicos publicos
de luz e agua.

As dificuldades cresceram, a miséria estendeu-se pelo
beiradao; seringueiros e agricultores nao tinham, sequer, como
cobrir o corpo. Calcas e blusas viraramn mulambos. De tanto
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remendo, nao mais se via o tecido original. Criancas andavam
nuas ou de tangas, até os sacos de trigo e café eram aproveita-
dos para vestimentas.

O lema era trabalhar dia e noite até que o vendaval pas-
sasse. Tentava-se, em terras arrendadas, desenvolver a agricul-
tura. Mas, também aqui, o valor dos produtos praticamente
inexistia. Canoadas de laranjas, bananas, tangerinas, tambaquis
nao tinham cotacao, muito pouco se vendia; o restante, quase
tudo, dava-se aos pobres. Todavia, com persisténcia e tenacida-
de, o trabalho comeca a dar pequenos resultados. Nao possibi-
litava conforto, mas eliminava a fome. A crise perturbara, dese-
quilibrara e destruira muitos, mas teve o mérito de obrigar o
homem a olhar para a terra, abrir-lhe o ventre e assistir a germi-
nacao das sementes.

Reflexoes finais

Lendo Alvaro Maia pode-se perceber que seus escritos,
sobre penetrarem outros campos, perspassam os dominios da
Antropologia. Assim é que tratam de pessoas, descrevem e de-
lineiam identidades constitutivas da formacao social da Amazo-
nia, realizando, como pretende o proprio autor, um “retrato vivi-
do da vida interiorana” Ocupam-se dos comportamentos, das
manifestacoes das pessoas e dos grupos em resposta aos pro-
blemas da vida do homem no interior amazénico como meio de
satisfazer as necessidades de relacao e de sobrevivéncia. Des-
crevem, relatam a formacao e composicac de uma sociedade
humana encravada nas selvas e nos rios fornecendo fatos que
explicam suas experiéncias, suas lutas, sofrimentos e esperan-
cas, isto é, o seu comportamento tanto individual, guanto social.

Hoje, quando o conceito de ciéncia deixa de ser sinoni-
mo de certeza para tornar-se sinonimo de incerteza, de falibi-
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lidade. Quando se reconhece a existéncia da nao-cientificidade
no cerne das teorias cientificas; que a cientificidade é apenas a
parte imersa de um “iceberg” profundo de nao cientificidade,
como nos diz Morin. Quando se percebe que os sistemas de
ideias nao obedecem apenas a principios logicos, mas também
a principios ocultos, a paradigmas formados em uma dada cul-
tura, a partir de um estoque de nocoes, de crencas, de ideias, de
um vocabulario, de uma lingua, etc, é possivel afirmar, nos diz
Morin (1996:27), que ha, em todo conhecimento, uma inscricao
histérica e sociocultural.

Por isso mesmo, € indispensavel que qualquer teoria seja
enraizada na cultura, na sociedade de onde ela emerge; é ne-
cessario enraizar igualmente o conhecimento nas suas condi-
coes socioculturais de formacao para que possamos compre-
ender o modo de estruturacao dos outros tipos de pensamento
diferentes do nosso, e isto nao so de cultura para cultura mas
também no interior de uma mesma civilizacao, pois o que deve
ser comunicado nao saoc apenas as informacoes mas, e funda-
mentalmente, as estruturas de pensamento.

Assim, o reconhecimento da complexidade do proble-
ma da objetividade postula a participacao de multiplos
intervenientes e atores porque a objetividade nao exclui o es-
pirito humano, o sujeito individual, a cultura, a sociedade, mas
mobiliza-os porque necessita tanto do cientifico quanto do nao-
cientifico.

Com base neste entendimento é que muitos pensado-
res e tedricos estao postulando uma reforma do pensamento,
isto €, uma reforma dos principios fundamentais que governam
0s nossos discursos e teorias, a fim de que a diversidade possa
ser pensada e fundada sobre a coeréncia e a compreensao, vi-
sando a uma democracia cognitiva.

154  Construindo conhecimentos no processo educativo



Nesta perspectiva a Literatura Amazonense e, conse-
guentemente, a obra de Alvaro Maia deve ser vista como uma
fonte rica e indispensavel a (re) construcao do Pensamento So-
cial na Amazonia porque nela encontraremos, com certeza, bas-
tante subsidios para reflexdes que podem levar a construcao e/
ou reconstrucao do nosso pensar, da nossa Historia.
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4 |dentidades amazdnicas e a construgido do conhecimen-
to na Universidade Federal do Amazonas

4

Introducao

s ideias aqui desenvolvidas objetivam proporcionar
ma reflexdo sobre o valor e a importancia de estu-
dos e debates a respeito da importancia da resignificacao da razao
sensivel no espaco epistemoldgico da construcao do conhecimento
na Universidade Federal do Armazonas, como doadora de sentido
ao senso comum, local deonde emerge o sentido do ser, do pensar,
do sentir e do fazer dos povos amazoénicos. Essa atencao ao real em
detrimento de abstracdes e modelos dedutivos nao significa capi-
tulacao diante do empirismo, mas val orizacao da cultura iluminan-
do-a com a antropologia que term como objeto 0 homem na sua
organizacao, no seu habitat, nas suas racas, nas suas tradi¢oes e
migracdes porque, quando o conhecimento étecido em um espa-
co epistemoldégico que possibilita ao homem reencontrar-se com
a profundidade do seu ser, nao ha, pensamos com afessoli, qual-
quer oposicao, confronto ou distancia entre as demais razdes, mas
correlacao, integracao e dialogo.
varias questdes emergem do centro desse debate, en-
tre as quais: 1) a separacao entre a cultura das humanidades e a
cultura cientifica, iniciada no século XIX e agravada no século
XX, que desencadeia sérias consequéncias para ambas; 2) a ne
cessidade de uma reforma do pensamento que gere e valorize o
contexto, que permita o pleno emprego da inteligéncia para
responder aos desafios e solucionar os problemas que se colo-
camn para as diferentes sociedades; 3) aineficacia da cultura téc-
nicofcdentifica como instrumento na analise do desenvolvimen-
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to da vida individual e social por ser inapta para perceber e
apreender o aspecto denso, imagético, simbolico da experién-
cia vivida; 4) a figura diluida do sujeito na relacao que o define e
no transito entre os momentos irredutiveis da mesmidade e da
alteridade.

4.1 ldentidades Amazonicas

A questao das identidades amazonicas circunscreve uma
esfera de investigacao, a da cultura e constitui uma ordem de
fatos integrada em uma ordem de valores, podendo ser objeto de
estudo ao mesmo tempo da Filosofia, da Sociologia, da Histoéria,
da Antropologia, etc. O nosso estudo desenvolve-se assentado no
entendimento de que “cada fendmeno cultural deve ser compre-
endido e avaliado em termos da cultura de que faz parte” e as
diversas culturas devem, em principio, possuir o mesmo valor.
Assim, as impressoes suscitadas pela paisagem ou pelos lugares
a que nos ligou o destino, no aprender a infinita riqueza dos feno-
menos, no adquirir consciéncia de uma natureza multifacetada,
experimentamos algo que esta longe de ser irreal e que por isso
mesmo, nao pode ser desprezada como simples impressao sub-
jetiva. Esse estado de coisas é evidente a todo instante, mas rara-
mente merece consideracaoc de nossa parte.

A vida é um todo constituido por um mundo interior e
um mundo exterior, cada qual de forma peculiar. As identidades
sao representacoes inevitavelmente marcadas por esse con-
fronto e pelo reconhecimento social da diferenca. A construcao
das imagens com que os sujeitos se percebem passa pelo en-
trelacamento de suas culturas, nos pontos de interse¢cao com as
vidas individuais e sociais. A ideia de identidade, pensamos com
Brandao (1986), tem a ver tanto com os dramas individuais de
sua biografia, quanto com os dramas sociais da historia do grupo
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e da cultura de que é parte. A tendéncia etnocentrista de quali-
ficar os valores e as ideias da cultura europeia como superior, e
as de outros povos como inferiores, carece de fundamento ob-
jetivo. Todavia, enraizou-se tao fortemente na cultura india e
cabocla da Amazonia, que as levaram ao quase desaparecimen-
to. Hoje, contudo, conscientes de que as diferencas que nos iden-
tificam nao nos inferiorizam, passa-se a trabalhar no sentido de
superar esse etnocentrismo e mostrar que é na diferenca cultu-
ral que os individuos encontram a sua identidade.

O reconhecimento da diferenca € a consciéncia
da alteridade: a descoberta do sentimento que
se arma dos simbolos da cultura para dizer que
nem tudo & o que eu sou e nem todos sdo
como eu sou. {...) que o outro sugere ser deci-
frado, para que os lados mais dificeis de meu
eu, do meu mundo, de minha cultura sejam
traduzidos também através dele, de seu mun-
do e de sua cultura. Atraves do que ha de meu
nele, quando, entdo, o outro reflete a minha
imagem espelhada e é as vezes ali onde eu
melhor me vejo. Atraveés do que ele afirma e
torna clare em mim, na diferenca que ha entre
ele e eu (BRANDAOQ, 1986:7).

Se o fundamento da cultura é a natureza humana, este
fundamento por ser tao rico e dinamico nao apenas permite, mas
exige a diversidade das culturas no nivel das manifestacoes. A
pluralidade dos modos de ser do homem, representado pelas
diversas culturas, € uma multiplicidade na unidade que nao deve
anular a diferenca. Uma vez que as pessoas ou sociedades nao
constroem a sua identidade ativa e atual sobre valores desvincu-
lados de sua situacao real, a etnicidade é, entao, uma construcao
social no tempo, um processo que implica uma relacao estreita
entre a reivindicacao cultural e a reivindicacao politica. E uma
categoria objetiva de autorreconhecimento de diferencas.
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Ser pessoa de tal grupo, ou ser uma experién-
cia pessoal de uma etnia é justamente, o haver
aprendide a incorporar subjetivamente aquilo
que realiza em cada sujeito maneiras de ser, de
pensar, de sentir e de se relacionar, que sao
peculiares de um grupo no jogo das relacées
interpessoais que tornam “tudo isso” uma rea-
lidade social objetivamente construida e
part'r[hada.l{ERJlNDﬁD, 1986:151)

Neste ponto, uma questao fundamental deve ser coloca-
da: quem somos nas os indios, as indias, os caboclos, as caboclas?
Como a identidade indigena ja conquistou voz ativa e ja se faz
ouvir e respeitar entre nos, nos deteremos aqui na questao da
identidade cabocla, ainda sem voz e reconhecimento adequado.

No campo da Literatura a identidade cabocla ou caboca
tem sido cantada em prosa e verso. Sac os poetas, 0os contistas,
0s cronistas gque ressaltam com bastante vigor as caracteristicas
do seu ser, sentir, pensar e fazer. Nos campos da Antropologia,
da Sociologia, da Historia e da Filosofia tem sido totalmente
negligenciada. E bastante recente a tomada de consciéncia por
parte da academia, da importancia do seu estudo. E nosso en-
tendimento que o etnocentrismo europeu que nos dominava e,
em muitos casos, ainda domina, seja o grande responsavel pelo
seu ocultamento.

Nesse momento tac angustiante e indefinido para o tem-
po humano e para o tempo cosmico, a identidade cabocla que
nao esta morta, mas ocultada, perdida no andar de nossa histo-
ria, recoberta pelos maus-tratos dos preconceitos, comeca a
ressurgir, sair de sua mudez para se fazer ouvir e perceber como
uma verdadeira identidade amazonica; ressurgir, também, o or-
gulho do seu modo de ser, de pensar e de viver, das diferencas e
singularidades que permeiam a sua cultura, que foi dominada
por uma atitude etnocéntrica que discrimina os que sao diferen-
tes e faz apreciacdes negativas sobre os seus padroes culturais.
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Essa atitude fez nascer numerosos conflitos, fez nascer, também,
uma apatia e com ela um sentimento de inferioridade cultural
que levou e ainda leva a negacao ou abandono, por parte de
muitos, da crenca nos seus valores e no modo de ordenar o mundo
que o circunscreve,

Adotando-se uma atitude puramente intelectualista que
se contenta em discriminar, em separar, esquece-se gque a exis-
téncia € uma constante participacao, uma correspondéncia sem
fim na qual o interior e o exterior, o visivel e o invisivel, o material
e o imaterial, o inteligivel e o sensivel integram, mutuamente,
uma harmoniosa sinfonia. Ao negligenciar isso, sufocam-se e ex-
cluem-se porgoes inteiras da vida. Como nos diz Maffesoli (1998,
p. 30), é preciso descartar a logica que exclui e adotar uma logica
que mantenha juntos todos os elementos heterogéneos da exis-
téncia para que seja possivel perceber os meandros da comple-
xidade vital. Acreditamos com Morin (2002) que € preciso desen-
volver por meio de uma reorganizacac do saber, uma democra-
cia cognitiva que possibilite ligar e solidarizar conhecimentos se-
parados ou desmembrados. Para isso, é preciso mobilizar todas
as capacidades que estao em poder do intelecto humano, inclusi-
ve, as da sensibilidade e da imaginacao, a fim de que seja levada
em conta a vida em sua complexidade, a vida polissémica e plu-
ral porque é a partir dela que se esboca uma relacao liberta da
soberania de um eu que se repete nos outros.

Concordamos com Maffessoli que a época é de pluricul-
turalismo. Por isso mesmo, “todas as filosofias, maneiras de ser e
modos de pensamento que foram considerados arcaicos, retro-
grados, ou simplesmente anacronicos, comecam a ser solida-
mente estabelecidas no préprio meio de nossas sociedades”
(idem, p. 37) possibilitando a abertura do espirito para que seja
possivel responder aos desafios que nos lanca a pos-
modernidade. Para tanto, é necessario desenvolver um pensa-
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mento de transgressao ac constituido que seja capaz de audacio-
samente ultrapassar os limites do racionalismo moderno e, ao
mesmo tempo, de compreender e valorizar os processos de
interacao, de mesticagem, de interdependéncia que estao em
acao nas sociedades complexas e de indicar caminhos que nos
levern a uma melhor compreensao da organicidade humana.

4.2 A Resignificacao da Razao Sensivel e a Construcao do
Conhecimento

Sustentados em tais pressupostos, postulamos e temos
trabalhado ne sentido da resignificacao da razao sensivel no
processo de construcac de conhecimentos na e sobre a Ama-
zonia. Sabemos que a racionalidade cientifica na ciéncia mo-
derna constitui-se em oposicao ao senso comum, considerado
superficial, ilusorio e falso; “material bruto que convém inter-
pretar”, ainda que triturando-o ou desnaturando-o, para corri-
gir-lhe a “consciéncia equivocada”.

Do ponto de vista da razao sensivel, o senso comum é
considerade nac como um momento a ultrapassar, mas como
uma nova maneira de pensar que tem validade em si mesma e
permite enriquecer a nossa relacao com o mundo. Como
explicita Santos (2000), € um senso comum ¢ue rompe com o
velho senso comum conservador, mistificado e mistificador, nao
para criar uma forma auténoma e isclada de conhecimento su-
perior, mas para transformar a si mesmo num sensc comum
novo e emancipatorio visto que a razao sensivel nao nega a fide-
lidade as exigéncias de rigor propria ao espirito cientifico e filo-
sofico, e nao esquece que deve permanecer enraizada naquilo
que lhe serve de substrato e lhe da legitimidade.

Contudo, prescreve que a especulacao se mantenha o mais
proximo possivel da concretude dos fendmenos sociais, toman-
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do-0s pelo que sao em si mesmos, sem pretender que entrem
num molde preestabelecido, ou providenciar para que
correspondam a um sistema tedrico construido, pois a objetivi-
dade nao deve excluir o espirito humano, o sujeito individual, a
cultura, a sociedade, mas mobiliza-los porque necessita tanto do
consenso como do antagonismo e da conflituosidade entre con-
cepcoes e teorias. Assim, a objetividade dos dados nao pode ser
colocada apenas como um produto, um dado gravado pela cons-
ciéncia-reflexo dos observadores, confirmado pelo consenso.

O reconhecimento da complexidade do pro-
blema da objetividade postula a participacao
de multiplos intervenientes e atores e a consti-
tuicdo deste processo autoprodutor do conhe-
cimento cientifico [...]. O mundo que a ciéncia
quer conhecer tem de ser o mundo objetivo,
independente do seu observador, mas este
mundo nac pode nunca ser percepcionado e
concebido sem a presencga e a atividade deste
observador-conceptor (MORIN, 2002).

O senso comum esta fundado num saber enraizado pro-
prio a comunidade; ele poe em jogo, de modo global, os cinco
sentidos do humano, sem hierarquiza-los e sem submeté-los a
preeminéncia do espirito. O enraizamento deve corresponder
a um enraizamento da reflexao, um trabalho que nao se desen-
rola como ocupacao excepcional de um individuo especial, mas
tem lugar em pleno ambiente de qualquer vivéncia humana
que de geragao em geracao vai constituir um substrato que as-
segura a perduracao social.

O senso comum participa, integra aquilo que, de diver-
sas maneiras, foi denominado de parte sombria ou instante obs-
curo de que esta impregnada a natureza humana. Todavia, a rea-
lidade esta ai para mostrar que, ao lado da razao técnico-cienti-
fica, a razao sensivel e a razao imaginativa ocupam um lugar
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cada vez mais importante na existéncia humana. Isto nao quer
dizer que ao levar em conta o senso comum se abdique da di-
mensao intelectiva, muito ao contrario, as grandes obras socio-
l6gicas, filoséficas ou antropolagicas sao, justamente, aquelas
que levam em conta o aspecto concreto e empirico da existén-
cia, possibilitando a compreensao das diversas interagoes que
constituem a trama da vida tal como ela é e nao tal como “deve-
ria ser” ou tal como se desejaria que fosse em funcao das mualti-
plas conviccoes existentes. Para isso, faz-se necessario superar
as diversas compartimentacoes académicas e reconhecer que
a Filosofia, a Sociologia, a Psicologia, a Historia, etc., sao partes
integrantes de uma percepcaoc global de fenémenos que nao
podem ser analisados senao em suas interacoes complexas.

Os rituais cotidianos, nos quais nao se presta muita aten-
¢ao, que sac mais vividos do que conscientizados, raramente
verbalizados, sao eles, de fato, que constituem a verdadeira den-
sidade da existéncia individual e social dos povos da Amazoénia.
Em funcao do pluralismo do senso comum e do policulturalismo
induzido por ele é que se pode ver nele um vetor epistemologi-
co privilegiado para o estudo dos povos e dos problemas ama-
ZOonicos; é o sentimento generalizado de pertenga que vai de-
volver ao senso comum os seus foros de nobreza porque ele nos
forca a superar o individualismo tedrico que, de Descartes e
Rousseau aos pensadores contemporaneos foi, sem distingao
de tendéncias, a marca da modernidade. De Husserl a Nietzsche,
passando por Malebranche, Maine de Biran, Simmel, Bergson e
Walter Benjamin, a filosofia produziu importantes reflexoes, cujo
fundamento se assenta em dar atencao a vida presente, a vida
cotidiana.

Diferentemente da razao cientifica, a razao sensivel leva
em conta a vivéncia cotidiana e a sabedoria popular que lhe
servem de fundamento. Leva em conta o aspecto instituinte das
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coisas e nac o instituido ou as instituicoes. Isto possibilita uma
mudancga fundamental de perspectiva, significa saber distinguir
a sociedade nascente com a carga de afeto que lhe € inerente,
da sociedade impregnada pelas formas econémicas e politicas,
as quais, até entao, se pensava que determinassem toda a vida
social.

Contudo, para perceber esses fendmenos e sua vitalida-
de propria, sac necessarios um novo olhar e um novo pensar.
Para perceber a especificidade e a novidade de um fenémeno
social, convém referir-se a vivéncia daqueles que sao seus pro-
tagonistas de base, do que as teorias codificadas que indicam, a
priori, 0 que esse fendmeno é ou deve ser. Antes de encontrar
explicacoes causais para as coisas humanas é necessario
compreendé-las. E isto nao pode ser feito a nao ser que esteja-
mos atentos a forca vital que as anima e permite que sejam
aquilo que sao. A énfase posta sobre a vivéncia € uma boa ma-
neira de se reconhecer os elementos subjetivos como parte
integrante das histdrias humanas e experimentar juntos, emo-
ches comuns.

O senso comum, concordamos com Santos, é hoje um
processo sociohistorico de um discurso argumentativo que per-
mite identificar o colonialismo como forma especifica de igno-
rancia. Nao pode mais ser considerado um fator secundario na
construcao da realidade social e cultural; nao é apenas um co-
nhecimento que deve superar no quadro de um saber que pro-
gressivamente se depura, pois privilegia a acao que nao produz
rupturas significativas no real, mas funde o emocional com o
intelectual e o pratico, permitindo uma perfeita congruéncia
com a sensibilidade social difusa.

Consciente da importancia do estudo sobre os seres, sa-
beres e fazeres amazonicos, a Universidade Federal do Amazo-
nas, tendo como eixos a diversidade cultural, o meio ambiente
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e 0s modos de producao da existéncia amazonica, tem incenti-
vado, apoiado e desenvolvido, além do ensino, atividades de
pesquisa e extensao que possibilitem a apreensao e constru-
cao de conhecimentos sobre a Amazonia, levando em conta o
papel da razao sensivel nesse processo.

Os conhecimentos transmitidos nas instituicoes escola-
res no Amazonas,sempre estiveram voltados para o contexto
externo, tanto nacional quanto internacional. O contexto local,
em funcao do etnocentristo que o dominava e, de muitos mo-
dos ainda domina, foi sempre desconsiderado, deixado de lado
por nao ser importante. Despertados pelo desenvolvimento de
uma consciéncia critica e pelo interesse de estudiosos nacio-
nais e internacionais em desenvolver estudos e pesquisas so-
bre a Amazénia, abrangendo o0s mais variados aspectos e te-
mas, a Universidade Federal do Amazonas, sem perder de vista
0 contexto nacional e internacional, esta procurando resaltar a
importancia do saber local, do saber do homem da floresta para
a aquisicao e construcao de conhecimentos que possibilitem o
desenvolvimento e a preservacao das identidades étnicas e cul-
turais, do meio ambiente e da biodiversidade amazénicas, doa-
doras de sentido ao ser, ao pensar e ao fazer amazonicos.
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5 Conceito de cultura: Uma Perspectiva em

Diferentemente dos professores Soveral, Pedro
Calafate e Adolpho Crippa, © meu trabalho nao ob-
jetiva uma analise critica da obra do professor Anténio Paim, a
tanto nao me atreveria. Pretendo tao somente expor sintetica-
mente as suas ideias sobre o tema, indicando suas origens e
fundamentos.

Ameditacao do professor Anténio Paim, no que se refe-
re ao problema ou conceito de cultura é encontrada, essencial-
mente, na sua obra “Problematica do Culturalismo” publicada
em 1995 etemn como sustentaculo, a exemplo de muitos outros
pensadores brasileiros, 0 Neokantismo e ¢ Culturalismo Ale-
mao, cujas raizes estao em Kant.

Assumindo a perspectiva transcendental e propondo-
se solucionar os problemas deixados em aberto por Kant, o
Culturalismo criou, a partir daguele ponto de wista tltimo, a
possibilidade de restauracao da cultura. Windelband € quem
afirma: A Filosofia Transcendental de Kant & nos seus resulta-
dos, a ciéncia dos principios de tudo aquilo que nés hoje reuni-
mos sob o nome de cultura” (apud PAIM, 1995, p. 161). Para ele,
0s valores possuemn um carater transcendental, ou seja, estabe-
lecem as condi¢des de possibilidade de todo conhecimento,
tanto das ciéncias nomoéticas (fisica, quimica, biologia, etc.)
como os das ciéndas ideograficas (historiografia, direito, etg).

Adotando a mesma linha de pensamento Rickert afirma:
“a ciéncia natural se desenvolve independentemente dos valo-
res, enquanto que a ciéncia cultural, a eles esta intimamente
relacionada’ Mas & a obra de Lask, sequndo Paim, que ira abrir
caminho para a reconquista da unidade do espirite mediante a
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legitimacao da experiéncia ética, juridica ou cultural e nao ape-
nas da experiéncia material. Para Lask, “o conhecimento em sua
esséncia mesma nao € precisamente nem idealista nem realis-
ta, mas idealista-realista [...] Na constituicao da objetividade, a
esfera da cultura da lugar a juizos referidos a valores” (apud PAIM,
1995, p. 20).

Abordando a mesma problematica na area do direito e
entendendo o fate cultural como uma realidade referida a valo-
res, Radbruch nos diz:

Entre a categoria juizo de existéncia e a cate-
goria juizo de valor & preciso estabelecer ainda
uma categoria intermediaria, a dos juizos refe-
ridos a valores, assim como, corespondente-
mente, entre as categorias de natureza e ideal,
& preciso dar lugar a categoria da cultura (apud
PAIM, 1995).

Segundo Antdnio Paim, sao trés as esferas especificas de
objetos: naturais, ideais e culturais ou referidos a valores.

O mundo tornado como realidade circundante
na qual se insere o homem, apresenta trés do-
minios perfeitamente distintos: a natureza, im-
pério da causalidade; o pensamento, reino da
liberdade; a criagdo humana, dominio da cultu-
ra. Cada um desses dominios compreende um
tipo proprio de saber. O pensamento & o domi-
nio da légica e das matematicas; a natureza, o
dominio da ciéncia; a criagdo humana, o domi-
nio da filosofia” (PAIM, 1995, p. 20).

De um ponto de vista filosdfico, as raizes da analise da
cultura no pensamento brasileiro remontam, segundo o mes-
tre Paim, a Tobias Barreto que ao considerar a cultura como ele-
mento chave para a refutacao da ideia de determinismo social
colocada pelo positivismo a considerou numa relacao supera-
dora da natureza. Para Tobias,
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a cultura corresponde ao sistema de forgas
erigidas para humanizar a luta pela vida [.] O
processo geral da cultura consiste em gastar e
desbastar o homem da natureza, adaptando-o
a sociedade (idem) p. 47).

O grande mérito de Tobias Barreto no entendimento de
Antonio Paim, foi ter chamado a atencao para a especificidade
da criacao humana, privilegiando a cultura em seu meio As te-
ses de Tobias Barreto serao retomadas e aprofundadas. Djacir
Menezes e Miguel Reale a partir da década de 30, lancam as
bases que irac assegurar ao Culturalismo presenca constante
na nossa meditacao contemporanea.

Tendo em vista o objetivo deste trabalho, iremos desta-
car apenas alguns aspectos do pensamento do professor Miguel
Reale que podem ser identificados, segundo pensamos, com as
ideias de Anténio Paim. Vamos nos deter em sua obra “Experi-
éncia e Cultura” (1977), obra que representa, na concepgao de
Paim um dos marcos fundamentais do processo de construgao
da consciéncia filosofica brasileira.

Na referida obra o professor Miguel Reale entrevé o
mundo da cultura como o “mundo das intencionalidades
objetivadas”. Para ele

O mundeo da cultura ndo & algo intercalado e
posto entre o espirito e a natureza {...] mas o
processo das sinteses sucessivas que a consci-
éncia intencional vai realizando com base na
compreensdo operacional dos dados [..] o pro-
cesso histérico-cultural coincidindo com o pro-
cesso ontognoseoldgico e suas naturais proje-
coes no plano da praxis (apud, PAIM, p. 64).

A grande contribuicao do professor Miguel Reale no pla-
no da Filosofia dos Valores encontra-se, segundo Anténio Paim,
na compreensao de que a atividade valorativa nao pode ser com-
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preendida como uma espécie de residuo, colhido ao fim da tra-
jetoria ontognoseolégica. Ao contrario disso, a problematica
axiolégica coloca-se desde logo em todo tipo de experiéncia,
sem exclusao do ato cognitivo. A consciéncia valorativa fornece
o horizonte de referéncias sem o qual a experiéncia cultural,
tomada em qualquer das suas manifestacoes, equivaleria a cap-
tacoes soltas e desarticuladas do real.

Segundo o professor Miguel Reale, na medida em que o
homem se revela como ser capaz de inovar, de colocar algo de
novo no processo dos fendmenos naturais fazendo nascer o
mundo da cultura, o mundo historico, ai surgira o problema dos
valores. A criacao humana encontra-se referida a valores que
lhe dao sentido e permitem compreendé-la.

Nao sendo objetos ideais, modelos estéticos, segundo os
quais iriam se desenvolvendo as nossas valoracoes, os valores se
inserem em nossa experiéncia histérica, irmanando-se com ela.
Entre valor e realidade existe um nexo de polaridade e de impli-
cacao, de tal modo que a historia nao teria sentido sem o valor.

No entendimento de Antonio Paim, o eixo principal e o
fio condutor da chra filosofica do professor Miguel Reale é a
compreensao do homem em sua integralidade, reconhecendo-
o antes de mais nada, como singularidade intocavel. Ao homem
& inerente a condicao de ser pessoa que corresponde a uma
estrutura “a priori’, transcendental, condicao de possibilidade da
sociedade e do mundo da cultura. A sociedade ao invés de cons-
tituir o fator originario e supremo, é considerada pela sociabili-
dade do homem. O homem continua Miguel Reale, é ainda e,
sobretudo, autoconsciéncia. Vale dizer, a consciéncia de que se
& homem nao apenas pelo fato de existir, mas pelo significado e
sentido da existéncia.

A maior exigéncia do nosso tempo é, no entendimento
de Antonio Paim, compreender em sua profundidade e com-
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plexidade a criacao cultural. Por isso, o Culturalismo, pelo seu
comprovado valor heuristico corresponde a filosofia do nosso
tempo e muito provavelmente do tempo futuro imediato. Se
examinarmos o curso historico da filosofia nos dois Ultimos sé-
culos, podemos verificar que, no periodo inicial {(pés-kantiano)
formou-se um movimento filoséfico — o Idealismo Alemao -
que tinha como suporte a Dialética e a Evolucao do Espirito.

Posteriormente, numa fase de desorganizacao e perple-
xidade resultante da ascensao do positivismo, sera a obra de
Kant que mais uma vez fecundara a filosofia ocidental, dando
origem ao Neokantismo. Isto nos leva a crer, afirma Paim, que o
grande mestre de Koenigsberg mais uma vez sera chamado para
embasar a filosofia ocidental, agora gracas a sua Etica que dara
origem ao Culturalismo.

A descoberta da moralidade como fundamento da cul-
tura possibilita, na concepcao de Paim, a compreensao da sin-
gularidade da cultura ocidental; das principais possibilidades
de desenvolvimento manifestas nos ciclos civilizatérios em que
se subdivide a cultura ocidental, permitindo a afirmacao de que
o Culturalismo, além de se constituir numa filosofia geral que
responde positivamente as principais indagagoes tedricas que
nos foram legadas pela meditacac precedente, faculta a formu-
lacao da filosofia do direito, da histdria, da educacao, etc,, aptas
a nortear, de forma criativa e nao cerceadora a investigacao vol-
tada para aqueles dominios.

Na “Problematica do Culturalismo” Paim nos diz, ainda:

a cuftura ocidental e cristd deu nascedouro aum
conjunto devalores gue acabara de alcancarvalida-
de absoluta e constituirem-se em nosso idedrio: a
inviolabifidade dapessoa, o autoaperfeicoamento,
a ordem juridica, o bem-estar material, apreserva-
cdo e o aprimoramento do saber, aparticipacdo na
vida politica (idem, p. 71).
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Como o processo historico é constituido de épocas que
se distinguem por uma particular hierarquia dos valores, é a
histéria um dos fundamentos morais que ocasionam a mudanca
nos rumos da cultura. E o dever ser do homem que funda a
historicidade do processo civilizatorio ao inserir nele a possibi-
lidade de inteligibilidade. E a sociedade basica instituida pela
acao do homem que ira dar sentide ao curso histérico que ja-
mais sera explicado exclusivamente pelas condicionantes eco-
nédmicas ou sociolégicas. E a partir do potencial que a criativida-
de do dever ser do homem tem produzido as grandes mudancas
da historia.

Na nossa cultura, nos diz Paim, o ideal de pessoa humana
& dotado de plena objetividade (no sentido de que vale para
todos). Por isso mesmo a moral deve ser interiorizada e incorpo-
rada a nossa vivéncia individual. Tal imperativo de dever ser ado-
tado também pela sociedade a levara a manter um dialogo ne-
cessario com o arquétipo gerado pela universalidade da cultu-
ra. Deste ponto de vista, a moral pode ser definida, sequndo
Paim, “como © acerto entre a consciéncia e os preceitos consa-
grados”. No campo de sua competéncia, a consciéncia é o au-
téntico juiz.

O carater subjetivo da moral e a condicao de objetivida-
de do codigo estabelecem a uniao na qual se desenvolve a exis-
téncia humana. O ideal de pessoa humana desenvolvido no oci-
dente constitui o ingrediente fundamental ac autoaperfeicoa-
mento dos individuos, assim como ao aprimoramento da vida
em sociedade. Embora impossivel de realizar, o ideal é uma re-
gra de julgamento e avaliagcao que servira sempre como orien-
tacao para o agir.

Ao fim, nos parece acertado afirmar que Anténio Paim
concebe a cultura como sendo a esfera das intencionalidades
objetivadas ao longo da evolucao historica, tendo como funda-
mento dltimo, a moral e o dever ser.
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Introducao

O “Brasil mMental’, de Sampaio Bruno, publicado pela Li-
vraria Chardon, Porto, 1898, é um esboco critico da cultura bra-
sileira e portuguesa. Segundo afirma o autor, o objetivo da obra
é tornar o Brasil conhecido em Portugal e, com isso, contribuir
para que as relacdes entre os dois paises, especialmente as re-
lacoes econdmicas, sejam mais amigaveis. Segundo afirma, se o
Brasil mantém relacdes com Portugal é muito importante que
ele seja conhecido pelos portugueses, A Portugal convém sa-
ber o que é o Brasil e como ele pensa. O que pensa a respeito de
Portugal g também, qual o juizo que Portuqgal faz do Brasil.

No entendimento de Sampaio Bruno, a melhor maneira
de possibilitar este conhedmento é expor as correntes criticas
gerais dominantes no Brasil. Partindo-se do mental, da interpre-
tacao da cultura, chega-se ao social com mais clareza e compre-
ensao porque as calamidades ou beneficios que recaem sobre
um povo advém das doutrinas ali cultivadas. Assim, para avaliar-
mos ¢ grau de civilizacao e prosperidade efetiva e as pressuposi-
¢oes de futuro de uma sociedade determinada, € indispensavel o
conhecimento de suas doutrinas, Porisso, diz ¢ autor: “Se Portugal
deseja realmente compreender o Brasil, deve procurar conhe-
cer-lhe, em primeiro lugar, 0§ aspectos intelectuais. 56 assim
poderd travar verdadeiro conhecdimento com o Brasil social”.

Mo desenvolvimento de sua obra, o autor procura mos-
trar o nivel intelectual em que se encontra ¢ Brasil comparan-
do-0 constantemente com Portugal. Em sua abordagem, anali-
sa com especial destaque a literatura, o positivismo e o monismo
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e diz que no Brasil moderno as correntes dominantes expres-
sam-se por meio dos tragos do positivismo francés, do monismo
alemao e do evolucionismo britanico.

O presente trabalho procurara evidenciar o entendimen-
to do autor sobre o Brasil mental do século passado sem qual-
quer aprofundamento das ideias filosoficas apontadas como
manifestacoes culturais presentes na vida intelectual brasilei-
ra. Limitaremos, nesse particular, a indicar os principais repre-
sentantes do monismo e do positivismo entre nos, e os fatos
relacionados com a origem e desenvolvimento dessas doutri-
nas filosoficas no Brasil.

Referéncia e critica a cultura brasileira

Referéncia e critica a literatura e a linguagem

O autor inicia a sua obra realizando uma analise critica
da situacao politica, social e econémica de Portugal e seus re-
flexos na vida brasileira. Logo no inicio afirma que o desconhe-
cimento de Portugal sobre o Brasil é geral, sabendo-se tao so-
mente que venceu Lopez na Guerra do Paraguai, que exporta
café e que possui riquezas abundantes... No particular da vida
espiritual, nada ou quase nada se sabe. Tem-se conhecimento,
apenas, de que no Rio de Janeiro florescia um romancista de
invencao e descricao, chamado José de Alencar, autor de um
poema em prosa, “O Guarani’, musicado pelo mulato Carlos
Gomes, e que essa obra fora consagrada pelas platéias da Italia.
Reconhecido o valor da obra apos a sua primeira audicao em
Portugal, confere-se a Carlos Gomes merecido prestigio, colo-
cando-o ao lado de um Ponchielli ou de um Marchetti.

Sao rarissimas as obras brasileiras conhecidas em Portu-
gal. Algumas tentativas de publicacoes como a de José Louren-
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¢o de Souza, editor da Biblioteca das Damas, que publicou em
1855/56, em dois tomos, o “Moco Loiro”; a de Emygdio de Oli-
veira, na “Folha Nova’, com a reproducao de “As Memorias Postu-
mas de Braz Cubas’, de Machado de Assis; a de Gualdino de Cam-
pos, no Jornal da Manha, com a publicagcao de “Filomena Borges”,
de Aluizio de Azevedo; e um “Opusculo” de Teixeira Bastos, acer-
ca dos poetas brasileiros contemporaneos, em 1895, publicado
pelos dois ultimos editores, encerrando cuidadoso estudo de
personalidades notaveis como Raimundo Corréa, Alberto de
Oliveira, Valentim de Magalhaes, Fontoura Xavier, Theophilo
Dias, Mucio Teixeira, Isidoro Martins Janior, Silvio Romero, Filinto
de Almeida e Hugo Leal, nao obtiveram éxito.

Nesse periodo, circula em Portugal a obra do padre Senna
Freitas, “Observacoes Criticas e Descricoes de Viagem’, com um
capitulo intitulado “Uma revoada de literatos brasileiros” refe-
rindo-se, especificamente, a Filinto de Almeida (portugués e
portuense), Raimundo Corréa, Luiz Guimaraes, Luiz Murat e
Thedphilo Dias. A obra corteja o Brasil e dirige grosserias aos
literatos portugueses.

No tocante as obras de profundidade, sac conhecidas o
“Brésil littéraire’, de Fernando Wolf, e o “Resumo de Historia Li-
teraria’, do conego Joaquim Caetano Fernandes Pinheiro. Outro
livio conhecido em Portugal referente ao Brasil é o “Parnaso Por-
tugués Moderno”, de Thedphilo Braga, editado em Lisboa, em
1877, que encerra composicoes dos vates brasileiros Alvares de
Azevedo, Gongalves Dias, Casimiro de Abreu, Junqueira Freire,
Goncalves de Magalhaes, Fagundes Varela, Castro Alves, Joaquim
Serra, Souza Pinto (portugués e portuense). Bernardo Guima-
raes, Machado de Assis, Bruno de Seabra, Lucio de Mendonga,
Narcisa Amélia, F. de Mattos, France de Sa, Filgueiras Sobrinho,
Goncalves Crespo, Quirino dos Santos e Octavio Hudson.

O segundo capitulo é dedicado a analise da poesia lirica
brasileira, considerada superior, em veeméncia sentimental e
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em novidade de formas, ao lirismo portugués. Essa critica litera-
ria foi retomada mais tarde e desenvolvida por José Antonio de
Freitas, no seu trabalho especial sobre o lirismo brasileiro.

O estudo das obras brasileiras deve ser feito, segundo
Sampaio Bruno, como fazem os ensaistas contemporaneos, ou
seja, através da demonstracao sucessiva aonde se vai expondo e
referindo. Mas uma obra desta qualidade, regular e sistematica,
Portugal jamais tentou. Ao contrario, um livro surge, o “Cancio-
neiro Alegre’, de Camilo Castelo Branco, com apreciacoes injus-
tas e sarcasticas falsificando o critério portugués a respeito da
producao literaria brasileira. Em virtude de tais apreciacoes, o
livio de Camilo Castelo Branco provocou uma “tempestade de
colera” e fez com que a tentativa de conhecer a fisionomia men-
tal brasileira escapasse.

Assim, até 1880, as tentativas de fazer com que Portugal
conhecesse o Brasil foram inglorias. Até aquela data os portu-
gueses nao tinham, ou nao manifestavam nenhum interesse em
conhecer o desenvolvimento mental brasileiro. Novas tentati-
vas sao feitas, entre elas a do editor Carazzi, de Lisboa, que inicia
a publicacao da sua biblioteca Universal, antiga e moderna, onde
inclui “O Poema do Frade’, de Alvares de Azevedo; as “Sextilhas
de Frei Antao”, de Goncalves Dias; os “Poemas Eroticos”, de
Alvarenga; “lIracema’, de José de Alencar. Tal empreendimento
nao obteve sucesso e mais uma vez a ideia nao prevaleceu.

Portugal nao percebia, entretanto, que os brasileiros de
Camilo nao eram os brasileiros de José de Alencar, os brasilei-
ros natos, mas os portugueses repatriados, o torna-viagem, o
portugués pela origem, pelos costumes e pelas inclinacoes. O
brasileiro de José de Alencar é o legitimo, nascido no Brasil, e
este brasileiro, Portugal desconhece. Por isso, afirma Bruno, fa-
lar de brasileiro era mau, mas pensar em brasileiro como al-
guém que fora para o Brasil e voltara, era imperdoavel. Porque
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os literatos que vieram aoc Brasil, entre eles, Ernesto Cibrao,
Augusto Emilio Zaluar e José Feliciano de Castilho Barreto
Noronha nao mais regressaram sendo que, as informacgoes a res-
peito do Brasil permaneciam insuficientes e o conhecimento
de Portugal sobre o nosso Pais, fantasioso e nada atraente. Mas,
como observa o autor, a culpa é de Portugal que, se nao criou
uma figura deformada do brasileiro, deformou-a. E a responsa-
bilidade maior é de Camilo Castelo Branco.

A literatura portuguesa até entao, com rarissimas exce-
¢Oes, procura diminuir e desvalorizar o “brasileiro”. Nao o brasi-
leiro nato, mas ¢ portugués da colénia que, nao percebendo a
ironia, atribui a irreveréncia aos brasileiros natos, aos quais, em
verdade nao se dirigem as criticas malévolas. Diante dessa in-
sensibilidade, o portugués do Brasil nao se irrita com a situacao,
enquanto o nativo, com ingenuidade e altivez, nao suporta a
ironia e reage como se fora o alvo de tantas invectivas.

“A ironia, como o humor, afirma José Verissimo, mais ain-
da talvez que ela, é estranha a indole brasileira..., e explica: a
ironia é o insulto do civilizado... Por isso, as naturezas primitivas
ao invés do que se supoe comumente, sac extraordinariamente
sensiveis a ironia”. “Incapazes de lhe compreenderem os matri-
zes, a sua sensibilidade exagera-lhe os intuitos e o alcance”
(Sampaio Bruno, obh. cito p. 30). Dai porque, conforme entende
Sampaio Bruno, os folhetins lisbonenses se transformaram em
coisa grave e séria para os brasileiros, fazendo com que a distan-
cia entre a mentalidade de portugueses e brasileiros se agra-
vasse.

O extremismo tornou-se tao violento, que Tobias Barreto,
ao tomar conhecimento dos “Opusculos’, de Alexandre Hercu-
lano, de 1873, empenhou-se em mostrar que o portugués nao é
um historiador digno de pertencer a categoria dos considera-
dos primaciais e relevantes. Nada encontra de notavel na “His-
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toria de Portugal” de Herculano que engrandeca e ilumine o
vulto de seu autor. Na analise de Sampaio Bruno, a critica de
Tobias é maléfica e pretende apenas, anular a competéncia do
historiador porque Herculano nao é citado pelos alemaes quan-
do se referem ao desenvolvimento histérico de Portugal.

Afirma também que Silvio Romero nao tem razao quan-
do acusa Theophilo Braga de plagiar Varnhagen, visto que, no
capitulo dedicado ao lirismo brasileiro em o “Parnaso Portugu-
és”, Thedphilo se reporta por duas vezes ao trabalho de
Varnhagen. Nao tem razao também Machado de Assis quando
afirma que o “Crime do Padre Amaro’, de Eca de Queiroz, nao
passa de uma traducao de “Faute de I'abbé Mouret’, de Emilio
Zola. Também ao repudiar a imoralidade indecente da cena da
“sensacao nova’, esqueceu-se da escandalosa orgia em que se
degrada a Luciola, de Alencar.

Porém, a mais severa de todas as criticas € enderecada
aos criticos da “Revista Brasileira”, em virtude das apreciacoes
feitas em “A Patria’, de Guerra Junqueiro. Para Sampaio Bruno, os
criticos brasileiros nao perceberam o alcance histérico e politi-
co da obra, pois “A Patria” nao é apenas uma obra de arte, mas
possui valor literario e histérico de importancia moral e social,
razao pela qual considera a conduta brasileira, a respeito da obra,
absurda.

Por tudo isso, diz Bruno, o Brasil {mas so literalmente)
como Portugal: despreza-se. Politica e socialmente esta mui
acima no conceito que faz de si mesmo. Em literatura, ambos se
igualam. Portugal e Brasil nao confiam neles mesmos, dai o olhar
suspeito que encobre as suas glérias. Tanto em Portugal quanto
no Brasil, a poesia carece de imaginacao. No Brasil os poemas
sao épicos, nos mesmos planos uns dos outros; trocadas as datas
e 0s nomes dos personagens, sao repetidas as mesmas coisas.
Assim, as epopeias brasileiras sao mais ilegiveis do que as
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portuguesas e nac atentam, sequer, tema indianista, sendo de
um infinito aborrecimento como realizacao.

No entender de Sampaio Bruno, outras tentativas no sen-
tido de aproximar os dois paises foram feitas, porém, inutilmen-
te. Dos portugueses, os brasileiros nem a lingua querem. Ten-
tam mostrar, a qualquer custo, que a lingua brasileira esta muito
diferenciada da portuguesa, podendo constituir-se a parte e re-
ger-se por si propria, isto €, emancipar-se da tutela importuna e
incomoda. Todavia, somente uma evolucao natural pode pro-
mover a pretendida autonomia.

A afirmacao de Tobias de que Herculano nao sabe escre-
ver provocou em Bruno a seguinte reacio: A lingua tupi é uma
lingua rudimentar e aglutinante, por isso mesmo é inferior ao
portugués e voltar a ela seria um retrocesso. No seu entendi-
mento, a linguagem brasileira é inferior a portuguesa porque é
mesclada, misturada com a negra. Sua fonética é similar ao por-
tugués angolano.

Empreende ainda, severa critica a Paranhos da Silva, que
tentou demonstrar a inferioridade do portugués de Portugal em
relacao ao portugués do Brasil. Paranhos destaca dois tipos de
portugués, o derivado do castelhano e o derivado do galego. O
portugués do Brasil deriva do castelhano, e o portugués de Por-
tugal, do galego. Isto se deve segundo Paranhos, a dominacao
dos suevos na Galiza e em Portugal. Para Sampaio Bruno, o pro-
blema & outro. Nos séculos Xlll e XIV os dialetos falados na Galiza
e em Portugal divergiam muito pouco. Sua diferenciacao se deve
nao a derivacao um do outro, mas porque portugués e galego
emergindo de uma base comum, ou seja, da lingua galaico-por-
tuguesa dos séculos Xll, Xlll e X1V, que evoluem naturalmente
até atingir o estado de diferenciacac em que se encontra, o que
Paranhos nao explica.

O que se verifica através de tais afirmacoes, diz Sampaio
Bruno, é o rancor, a tal ponto de Paranhos traduzir de portugués
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para brasileiro, duas poesias de Garrett e as linhas iniciais do
romance “A Morgadinha dos Canaviais’, de Julio Diniz, visando
transformar “o impuro galego em portugués de lei, portugués
castelhano, portugués brasileiro perfeito e exemplar” (p.95). Tal
posicao, ao atingir estes termos, causa dé e entra na esfera da
patologia que deve ser cuidada por médico e nao por criticos,
afirma Sampaio Bruno.

De tudo que foi dito fica claro que a mentalidade brasi-
leira nao quer acompanhar Portugal e nao perde o ensejo em
manifestar a sua hostilidade que ja se transformou em obses-
sao. Tanto assim que, na inauguracao da Academia de Letras no
Rio de Janeiro, Joaquim Nabuco afirma: “A academia, conser-
vando a federacao politica do Brasil, proclama a unidade lite-
raria; nao tera nenhuma ligacao com Portugal, do qual os des-
tinos brasileiros estac completamente separados, e a sua fun-
dacao deve ser mais uma afirmagao de independéncia nacio-
nal”.

Falando da ligacao intelectual do Brasil com a Franca,
Sampaio Bruno nos diz que buscando educar-se diretamente
por meio da Franca, a moderna geracao brasileira se nutriu do
positivismo de Comte, fazendo com que a doutrina renovadora
penetrasse no ensino oficial e remodelasse o critério das ulti-
mas camadas escolares.

Ideias filosoficas dominantes

No tocante as ideias filosoficas dominantes, Sampaio Bru-
no destaca, como ja foi dito, o positivismo francés, o monismo
alemao e o evolucionismo britanico. A respeito do evolucionis-
mo, o autor naoc o desenvolve, diz apenas que Silvio Romero o
adota através de Spencer.
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O Positivismo

Entende Sampaio Bruno que a iniciativa de vulgarizacao
do positivismo entre os mocgos estudantes brasileiros cabe a
Benjamin Constant Botelho de Magalhaes e que é ele o verda-
deiro organizador do positivismo brasileiro. Afirma, também,
que € Oscar d’Araujo o grande divulgador do positivismo no Bra-
sil, sendo dele ainiciativa da estruturacaoc da Sociedade Positivista
do Rio de Janeiro, um dos fatores estimuladores do ardor co-
mum ao positivismo que invadiu a mentalidade brasileira. A
eficacia da doutrina é atribuida a sua acessibilidade. Segundo
afirma, os seus seguidores brasileiros se contentam geralmen-
te com as conclusées sintéticas de carater filoséfico e com os
primeiros principios do sistema.

Também em Portugal o positivismo possui uma emi-
nente significacao, sendo por intermédio dele que se comeca a
conhecer o Brasil mental. Coincidindo ou entrecruzando-se as
correntes criticas dos dois paises, a identidade dos pensamen-
tos despertou as curiosidades e promoveu a simpatia. Tanto as-
sim, que Julio de Mattos, ao fundar a Revista “O Positivismo”,
abriu suas portas a colaboracao dos seus correligionarios brasi-
leiros.

Na visao de Sampaio Bruno, a primeira fase do positivis-
mo no Brasil pode ser representada por Silvioc Romero e Araripe
Junior; a fase dogmatica, por Pereira Barreto, com as “Trés Filo-
sofias”. Todavia, ao contrario do que ocorreu em Portugal, que
aproveitou a parte fundamental da doutrina, no Brasil o positi-
vismo foi absorvido inteiramente, sem reservas. A falta de uma
avaliacao critica capaz de evitar 0s exageros em gue muitos aca-
bam incorrendo, o positivismo acabou repercutindo inclusive
na liturgia.
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Enquanto, entre os brasileiros o prestigio da doutrina
levou a oficiarem de pontifical Teixeira Mendes e Miguel Le-
mos, em Portugal a nova doutrina morria pelo ridiculo, reduzin-
do-se a sua parte fundamental a dois volumes de Teixeira Bas-
tos, intitulados “Principios de Filosofia Positiva”

O Monismo

Ao discorrer sobre o Monismo, Sampaio Bruno coloca
como causa do germanismo brasileiro, especialmente o de
Tobias Barreto, as efémeras vitorias guerreiras da Alemanha em
1870/71. Essas vitorias, segundo ele, levam Tobias a crer na mor-
te da Franca e no fim do espirito latino. Com isso, a Alemanha
passaria a ser a efetiva educadora da humanidade pensante.
Entende que é Tobias Barreto o grande e verdadeiro vulgarizador
do espirito germanico no Brasil. Analisa as atividades daquele
pensador e considera “Estudos Alemaes” obra-prima da litera-
tura polemista, chegando a comparar Tobias a Antero de Quental
afirmando que embora Antero seja dotado de uma incompara-
vel superioridade dialética e erudicao, possui, em relacao a
Tobias, uma infinita inferioridade critica e estética.

Apesar do elogio, Bruno acusa Tobias de falta de autono-
mia dizendo que aquele pensador necessita subordinar-se sem-
pre aum idolo e, ao colocar a Franca de lado, ira busca-lo, certa-
mente, na Alemanha. Nao obstante, todo o defeito que aponta
na obra geral de Tobias reconhece que ela honra seu autor e
notabiliza a celebracao brasileira, a qual concorre, entao, com
uma elaboracao mental mais profunda e elevada no contexto
internacional. Entende que o interesse dos ensaios peculiares
de Tobias excede os limites dos especialistas e invade as cama-
das do grande publico inteligente e ilustrado.
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Ao analisar a sistematizacao filoséfica da dltima fase de
Tobias Barreto, Sampaio Bruno constata que ela € constituida de
licoes naturalistas e que sua concepcao do Direito tem como
lluminador Rudolf Von lhering. E tao grande foi a influéncia de
Ihering nos cursos juridicos que, com a sua morte em 1872, os
professores de direito da Escola do Recife enviaram condolénci-
as a Universidade de Goettingen, vertida para o alemao.

No seu entendimento, a vulgarizacao das modernas dou-
trinas, apos a morte de Tobias, seria realizada pelo menos pe-
dante e mais acessivel Clovis Bevilagua que em 1886 publica os
seus “Estudos de Direito e Economia Politica”; em 1893 acres-
centa a sua obra um excelente resumo das licoes de legislacao
comparada sobre o direito privado; em 1896 compendia alguns
de seus principais ensaios, espalhados em revistas especiais,
no volume “Criminologia e Direito”.

Na evolucao do pensamento juridico brasileiro, passa-
se a conhecer também as ideias da escola antropoldégica de
Lombroso e as “ldeias de Tarde’, ampliando, assim, a visao do
campo juridico brasileiro. Entre outros pensadores que acom-
panham essa evolucao destacam-se Joao Vieira, Marcolino
Fragoso, Estelita Tapajos, Pedro de Queiroz, Nina Rodrigues, Vi-
veiros de Castro e Adelino Filho. Na concepcao de Sampaio Bru-
no, a doutrina de lhering no Brasil tem uma tendéncia
autoritarista sem remissao légica.

Politica e Economia

No tocante ao aspecto politico e econémico, Sampaio
Bruno nada ou quase nada esclarece. Diz apenas que a partir da
Republica, quando prevalece o elemento nativista, as colénias
europeias foram diminuidas politicamente e 0 movimento
monarquista de Custodio de Mello foi entendido como cumpli-
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cidade portuguesa com objetivo restauracionista. Tal entendi-
mento reaviva a colera brasileira contra os portugueses e da
origem ao partido antiportugués denominado de Jacobino, ca-
pitaneado por Deocleciano Martyr.

No seu entendimento, o jacobinismo brasileiro diferen-
cia-se inteiramente do portugués. E a reflexao e a expressao do
odio ao portugués, integrando-se neste sentido ao conceito ge-
ral do americanismo, entendido como definicao de hostilidade
contra o europismo.

Referindo-se ao aspecto econdmico, Sampaio Bruno nos
diz que o Brasil tende a entrar na fase industrial, conseguindo,
com isto, independéncia fabril da Europa. Até entao, o Brasil
conserva-se no tipo tradicional agricola e mercantil, mas a inva-
sao do industrialismo ja esta presente, precipitada pela abertu-
ra dos portos ao livre comércio, em 1810.

Conclusao

Analisando a obra de Sampaio Bruno, rica de informa-
¢oes acerca dos elementos culturais em que o Brasil se expres-
sa durante a fase de afirmacao e emancipacac no campo da in-
teligéncia, podemos formular as seguintes conclusoes:

1. O "Brasil Mental’, de Sampaio Bruno, € uma obra regu-
lar e sistematica, que segue o0 modelo dos ensaistas contempo-
raneos.

2. Referindo-se a cultura brasileira, o livro confere desta-
que especial a literatura e a filosofia positivista @ monista, en-
volvendo as nossas principais figuras literarias e, no campo filo-
sofico, ressaltando os nomes consagrados de Benjamim Constant
e Tobias Barreto.
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3. A obra, em seu todo, representa um esforco grandioso
para a compreensao da mentalidade brasileira, tentando desfa-
zer equivocos acerca da formacao e desenvolvimento de nossa
cultura, entao desconhecida ou deformada, principalmente em
Portugal.

4, Apesar de o autor pretender realizar uma analise im-
parcial, isto nao acontece, Aqui e ali resvala na tendéncia de
maior valorizacao aos feitos ou realizacoes portuguesas.
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Zero, 1990.

SOVERAL, Eduardo Abranches de. Educag¢do e Cultura. Lisboa:
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ROSA

MENDONCA
DE RRITO

Reosa Ivlendonga de Bnte, filha de
Nila IVlendonga de Bnte e Jeodo Gomes de
Brito, nascen em Carauarl, ne Rio Jurui,
Estade de Amazonas, no dia 30 de agesto
de 1946.

Licenciou-se em Filosofia pela
Universidade Federal do Amazonas, em
1973.

Obteve ¢ titule de Ivlestra era Filo-
sofia pela Pontificia Universidade Catdlica
de Riede Janeire, no ano de 197 9.

Doutorou-se em Filosofia pela
Universidade Gama Filhe, no Rio de Ja-
neiro, em 1984,

Qcupa a Cadeira 0 6, de Adnano
Joree, na Academia Amazonense de Letras.

E membro do Institute Luso-Bra-
sileire de Filosofia;, da Associagio
Francofone de Pesquisa em Educagio,
Secgio Brasilewra — AFIRSE; da Sociedade
Brasileira de Histénia da Educagio -
SEHE e do Centro de Estudos Filoséficos
de Londrina = CEFIL; do Conselho da
TV UFADM,

Foi membro do Conselho Estadual
de Educagio do Estado do Amazonas
(2008/2009); Conselho Universitario,
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Conselho de Pesquisa e Pés-Graduacao, Conselho de Ensino de
Graduacio da Universidade Federal do Amazonas (2002/2006);
do Conselho da Fundacio UNISOL (2002/2006); do Comité
Gestor da UFAM (2002/2006); do Conselho de Etica da UFAM
(2007/2010); Coordenadora Geral de implantagio da Unidade
Académica de Benjamin Constant, entre outros.

Detentora da Medalha Comemorativa do Sesquicentendrio
de Nascimento e Centendrio de Morte de Tobias Barrete, outorga-
da pelo Governo do Estado de Sergipe, e do Prémio Tobias Barreto,
conferido pela Academia Amazonense de Letras Juridicas em 1989.

Em 2010 foi eleita para ocupar a Cadeira de Euclides da

Cunha, no Instituto Geogrifico e Histérico do Amazonas.
Obras Publicadas:

* 100 ANOS UFEAM. Manaus: EDUA, 2009.

¢ Da Escola Universitdria Livrve de Mandos a Universidade Fe-
deral do Amazonas:95 anos construindo conbeciments. Manaus:
EDUA, 2004.

* A Faculdade de Educagao no Contexto da Universidade Federal
do Amazonas. NManaus: EDUA, 2006 .

* Quinze Anos Passo a Passo: trajetdria do programa de pds-gra-
duagdo em Educaciao da Universidade do Amazonas. Manaus: EDUA,
2002.

s O Homem Amazénico em Alvare Maia: um olhar etnogrdfico.
Manaus: Valer, 2001.

* O Neokantismo no Brasil. Manaus: EDUA, 1997.

* Filosofia, Educacio, Sociedade e Direito na Obra de Arthur
Orlando da Silva. Recife: Massangana/Fundagio Joaquim Nabuco,
1980.
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Alguns artigos publicados:

» Kantismo e Neokantismo na Meditacio Brasileira. Porto/
Portugal: Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 2009.

* Da Tragédia Grega 4 Mitopoética Amazénica: a educagio e
a valorizagio de saberes esquecidos. Co-autoria. Revista Amazinida,
Manaus, EDUA, 2003.

* Da Burocracia a Interdisciplinaridade Sistémica: a trajeté-
ria da educagio na Faculdade de Estudos Sociais da Universidade
Federal do Amazonas. Co-autoria. Revista Amazénida, Manaus,
EDUA, 2003.

* A Cultura Cabocla e o Processo Educative na Amazdnia.
Anais da AFIRSE, Brasilia, 2003.

* Uma Perspectiva do problema epistemolégico da comple-
xidade em Edgar Morin. Manaus: Revista Amazénida, EDUA,
2002.

» As Identidades Amazénidas e a Educacio: tempo de uma
pedagogia do (re)encontro do homem com a razio sensivel. Anais do
EPENN, Sao Laiz, 2001

* A Questdo Cabocla. Revista Paradigma, Londrina, UEL,
2000.

* Do Neokantismo ao Culturalismo. Anais do Instituto Bra-
sileiro de Filosofia, Sio Paulo, 2000.

* Contrapontos Paradigmiticos na Educagio. Anais do
EPENN, Salvador, 1999.

* Paradigma Intersubjetivista na Educagio. Revista
Arnazénida, Manaus, EDUA, 1999,

* Tendéncias Atuais da Filosofia da Educacio: contraponto
entre Habermas e Rorty. Revista Amazionida, Manaus, EDUA, 1998,

* Conceito de Cultura: uma perspectiva em Anténio Paim.
Anais do CEFIL, Londrina, 1996.
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* A Influéncia da Fonomenologia na Dialética das Consci-

éncias de Vicente Ferreira da Silva. Revista Conviviem, Sao Paulo,

)1 290.

» A Realizacdo da Liberdade. Revista Convivium, Sio Paulo,
1984.

* Republicanismo Democritico. Revista Convivium, Sio Pau-
lo, 1983.

* A Trajetéria da Filosofia da Ciéncia na Escola Politécnica
do Rio de Janeire. Revista Ciéncias Humanas, Rio de Janeiro, 1983.

192  Construindo conhecimentos no processo educativo



*

e

A disponibilizacao (gratuita) deste acervo,
tem por objetivo preservar a memoria e difundir a
cultura do Estado do Amazonas. O uso destes
documentos é apenas para uso privado (pessoal),
sendo vetada a sua venda, reproducao ou copia
nao autorizada. (Lei de Direitos Autorais - Lei n°
9.610/98). Lembramos, que este material pertence
aos acervos das bibliotecas que compoem a rede
de bibliotecas publicas do Estado do Amazonas.
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