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RESUMO

Esta dissertacdo expde, num primeiro, momento a metacompeténcia na visao do
educador ¢ médico Eugenio Mussak, defendida num bestseller de milhares de
exemplares, com atualidade de hoje. Caracteriza esta potencialidade e qualidade
dos seres humanos como indispensaveis para a felicidade individual e da
humanidade em seu todo, e evidencia a necessidade de desenvolver esta
metacompeténcia por meio de educagdo apropriada. Num segundo momento, a
pesquisa teodrica examina o paradigma filosofico-pedagogico de M. Lipman, com
énfase no método pioneiro deste paradigma de educar. Em adendo, ja num
terceiro momento, a pesquisa descortina o sistema educacional preventivo de G.
Bosco. Sobreleva seu método e eficiéncia no educar esta metacompeténcia. Por
fim, concordando com o conceito e a necessidade da metacompeténcia para a
humanidade, na visdo de Mussak, e considerando a evidéncia da eficiéncia dos
dois sistemas educacionais na formacao de criangas e jovens, conclui que a unido
complementar desses sistemas pode levar a uma educagdo de metacompeténcia, a
depender de uma formag¢ao adequada dos respectivos professores, assunto que, de
longe, excede o objetivo buscado na presente dissertagao.

Palavras-chave: Educar com metacompeténcia.
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ABSTRACT

This dissertagdo displays, in a first one, moment the metacompeténcia in the
vision of the educator and doctor Eugenio Mussak, defended in a bestseller of
thousand of units, with the present time of today. It all characterizes this
potentiality and quality of the human beings as indispensable for the individual
happiness and of the humanity in its, and evidences the necessity to develop this
metacompeténcia by means of appropriate education. At as a moment, the
theoretical research examines the paradigm philosophical-pedagogical of M.
Lipman, with emphasis in the pioneering method of this paradigm to educate. In
addend, already at one third moment, the research discloses the preventive
educational system of G. Bosco. Sobreleva its method and efficiency in educating
this metacompeténcia. Finally, agreeing to the concept and the necessity of the
metacompeténcia for the humanity, in the vision of Mussak, and considering the
evidence of the efficiency of the two educational systems in the formation of
children and young, it concludes that the complementary union of these systems
can lead to an education of metacompeténcia, to depend on an adequate formation
of the respective professors, subject that, of far, exceeds the searched objective the
gift dissertacao.

Keywords: Educate to with metacompeténcia.
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INTRODUCAO

A relevancia dos questionamentos ¢ das propostas para nova
compreensdo da educagdo merece séria atengdo. Eles sdo importantes para a
construgdo do relacionamento do ser humano com o seu semelhante (ética,
economia, politica). Igualmente, no que respeita ao relacionamento do homem
com a natureza (ecologia) visando ao futuro em paz, com a conservagdo da vida e
das qualidades culturais tipicas dos individuos e das nacdes, dentro de uma s6

humanidade.

Para alcancar o relacionamento correto do ser humano com o seu
semelhante € com a natureza, precisamos de uma mutagdo no educar, de uma
virada copernicana da educacdo, capaz de orientar e estruturar a formacao
humana de acordo com a natureza e as necessidades humanas. Uma nova
constelagdo das atividades pedagodgicas e discentes, a mutacdo genética do
educar, ndo se pode contentar em consertar uma roupa velha e rasgada. Bem ao
contrario, busca modelo, estilo e tecidos pioneiros para uma roupa nova mais
avangada, mais adequada, embora que grande parte disso ja se pode encontrar em

modelos sui generis ja em uso.

Uma importante questdo de como esta nova educacao deve ser
encaminhada se encontra, por exemplo, na proposta de Matthew Lipman e seus
adeptos, defendendo que o novo paradigma de educagdo, sua estrutura genética,
ndo ¢ de instrug¢do unilateral, mas do didlogo, ndo da receptividade passiva, mas
da atividade do aluno, ndo da submissdo ao autoritarismo, mas sim da autonomia
do pensar e da investigagdo critico-criativo-cuidadosa. Esta mentalidade
educativa, embora ndo tdo explicita e ndo tdo fortemente baseada sobre a filosofia,
podemos encontrar também na Pedagogia Preventiva de Jodao Belchior Baltazar
Bosco. Como defensor desses dois paradigmas de educacao e responsavel por um

colégio onde, junto com os educadores deste, busco um estilo de educacdo que



atende as necessidades de nossos dias e do futuro, pretendo evidenciar neste
trabalho os elementos e principios educativos mais especificos de cada um, sejam

de concordancia e consentimento, seja que se complementem ou que divirjam.

O conceito-chave para a avaliacdo destes principios ¢ a
metacompeténcia. Recorro a Eugenio Mussak para esclarecer este conceito e
demonstrar a necessidade da metacompeténcia para a educacdo de criancas e
adolescentes. A validade e necessidade dos principios educacionais nos
paradigmas pesquisados julgo pelo seu potencial de propiciar uma educacao que
instiga nos alunos o fortalecimento do pensar inteligente e, com este, o

desenvolvimento da metacompeténcia.

Justifico este trabalho pela necessidade pessoal como educador,
para chegar, dentro do possivel, a iniciativas, decisdes e procedimentos, junto com
os demais colegas educadores, que possam inovar e avangar a educagdo do jeito
como nossos alunos a necessitam nos dias de hoje.. As grandes crises se revelam,
entre outras coisas, como motor da mudanca dos paradigmas educacionais
obsoletos que ndo sdo mais adequados para a vida de nosso tempo. O século que
estd se iniciando €, mais do que qualquer outro, o palco histérico de mudancgas
enormes e radicais. O milénio novo promete, ou ameaca, mudancas mais radicais
ainda. Como podemos nos preparar para tarefas que nem conhecemos? Como
podemos estar preparados para o imprevisivel? Existe um tipo de educacao para
1sso? Os dois paradigmas educacionais em pauta podem fazer isto? Perguntas
como estas podem demonstrar que € justo e necessario enfrentar um trabalho,

como o presente, em busca de solugdes.

Qualquer situagdo humana s6 pode ser resolvida pelos homens.
Diante das barbaridades, das misérias, injusti¢as e grandes insuficiéncias socio-
politicas, técnicas e culturais, temos de questionar se estas sdo obras do homo

sapiens ou nao. A pergunta nao € se sdo feitas pelos homens. Ao contrario, se
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estes sdo sabios, se sdo seres humanos de verdade, pois, de acordo com o famoso

ditame de Kant: “O homem somente pode-se tornar homem pela educagdo”.

Talvez seja a educagdo o maior problema que temos na
atualidade. Tudo mais poderiamos resolver e mudar para o melhor, se esta for
capaz de nos instigar a crescer mentalmente, a desenvolver o nosso grande
potencial de sentir, pensar, escolher, querer decidir e agir. Existem, sem duvida,
pequenas ilhas de educagdo formadora de homens. Mas o que ¢ isto para tanta
gente? A educacdo ¢ um fracasso no mundo inteiro, em uns paises mais, em

outros menos. A pesquisa internacional PISA demonstrou isso suficientemente.

Hé bem tempo, ninguém se contenta mais com a educacido que
temos. Os paradigmas cientificos da visdo do mundo mudaram, a nossa vida
mudou. A roda da histéria ndo volta para tras. Pensadores sensiveis e criticos ja
evidenciaram que nosso pensar unidimensional, de um lado monocausal, de outro
dicotomico, ndo ¢ mais adequado e satisfatorio para o nosso tempo e vao em
busca de outros paradigmas, de outros modelos de pensar, de outros modos de
explicagdo, de outros métodos, enfim de tudo que poderia promover a mutagao.

Pequenas mudangas parciais podem contribuir, mas ndo resolverdo o problema.

Diante da ameaca a sobrevivéncia e a convivéncia universal
pacifica, uma formacao humana dos cidaddaos que desenvolve as habilidades e as
competéncias de um pensar critico-criativio-cuidadoso, democratico, ético e
ecologico, se torna necessaria e promete assegurar a vida e a paz, mais ainda
quando enriquecida ndo apenas com habilidades da razdo, mas também com as da

solidariedade, cooperacao e espiritualidade religiosa.

Ha aqueles que entenderam isto muito bem, mas fazem de tudo
para que ndo acontega nas escolas, pois seria o fim do abuso de seu poder e das
possibilidades faceis de sua corrup¢ao. Muitos educadores nao perceberam ainda

que fazem parte de um sistema que mantém nossos educandos ingénuos e
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ignorantes. Nao obstante seus esforcos pela causa da educagdo, mais contribuem
para manté-la na ineficacia em que estd. Isto ndo foi ainda compreendido pela
grande maioria das pessoas. Dos responsaveis pela educagdo, pouquissimos
ouviram afirmar que precisam educar para o pensar. Em todo caso, ¢ ainda um
numero relativamente muito pequeno que tomam iniciativas neste sentido. Outros
acentuam que estdo fazendo, mas ndo sabem o que fazem. Outros defendem que
esta posicao ndo se aprende na escola, pois todo mundo aprende isso sozinho. E
aquele pensar que se aprende normalmente sozinho, ¢ suficiente? Um pensar mais
erudito, mais inteligivel, resolveria melhor os nossos problemas? Ele nos faria
mais humanos, mais felizes? Como se pode aprender este pensar? E se

continuarmos sem este pensar, o que sucedera?

Perguntas como estas, associadas a permanentes dificuldades da
educacdo, a necessidade de reconhecer a tempo as necessidades da sociedade e
reagir, correspondente-mente com uma formagdo humana que promete ser
adequada e eficaz para esta reacdo, bem como a nossa necessidade de
fundamentagdo segura para orientarmos e dirigirmos o nosso trabalho
educacional, orientaram o objetivo principal da pesquisa: Verificar se a metacom-
peténcia se justifica como meta essencial e necessaria da educacdo e, caso for
assim, se os paradigmas educacionais de Lipman e Dom Bosco sao

potencialmente adequados para isso.

Restrinjo-me ao método bibliografico para evidenciar a base
tedrica que, posterior-mente, possa servir para orientar uma pesquisa de campo a
respeito do funcionamento pratico e dos respectivos resultados, dado que o tempo

previsto para o mestrado nao permite ambos os trabalhos.

Sensibilizado pelo educador e psicoterapeuta Eugenio Mussak,
que caracteriza a metacompeténcia como potencialidade e qualidade
indispensaveis para os seres humanos e a felicidade individual e da humanidade

como um todo, evidenciando a necessidade de desenvolver esta metacompeténcia
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por meio de uma educagdo apropriada, apresento, entdo, no primeiro capitulo a

visdo deste autor e a fundamento e refor¢co com alguns pensadores de renome.

No segundo capitulo apresento o paradigma filosofico-
pedagdgico de M. Lipman evidenciando suas propriedades, sua maneira ¢ sua

eficiéncia em educar para a metacompeténcia.

No terceiro capitulo fago o mesmo com o sistema educacional

preventivo de Dom Bosco.

Nas Consideragdes finais, entdo, busco engrenar os pensamentos
dos trés capitulos, mostrando a confluéncia da interlocu¢do entre os autores em
termos tanto de concordancia no conceito e na necessidade da metacompeténcia
para a humanidade, quanto da eficiéncia na formacdo humana integral de criancas
e jovens do potencial dos dois sistemas educacionais apresentados. Considero
possivel, razoavel e proveitosa a unido complementar desses siste-mas para levar
a uma educacao de metacompeténcia. Alerto, ainda, a necessidade da formacao

adequada dos respectivos educadores.
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1 A METACOMPETENCIA NA VISAO DE EUGENIO MUSSAK E
ELEMENTOS EDUCACIONAIS CONDIZENTES EM PERRENOUD,
ROPE, GARDNER, GOLEMAN, MORIN E DELORS

O desenvolvimento e a formagdo de competéncias e da
metacompeténcia exigem, como passo anterior, conhecimentos, esclarecimentos e
definicdes que estou buscando, principalmente, no livro Metacompeténcia, uma
nova visao do trabalho e da realizagdo pessoal — Desenvolvimento integral do Ser
Humano, escrito pelo educador, psicoterapeuta e matematico Eugénio Mussak,
com conhecimentos basicos da Filosofia, Biologia ¢ Matematica. Tornou-se
necessario, ndo obstante, introduzir esta questdo no item 1.1 com nogoes de
conhecimento e de educa¢do de pensadores relevantes, apropriadas a este
contexto; no item 1.2 com uma visdo da educag¢do em conformidade com as
exigéncias da sociedade do conhecimento de hoje; no item 1.3 com nogoes e
conceitos criticos de competéncias na educagdo; para, entdo, no item 1.4 tratar a
metacompeténcia segundo E. Mussak e elementos educacionais condizentes em

Perrenoud, Ropé, Gardner, Goleman, Morin e Delors.

Este primeiro capitulo, portanto, vai estabelecer os pardmetros
para avaliar e evidenciar os elementos e fatores que levam a formagdo de
competéncias ¢ da metacompeténcia no paradigma educacional Filosofia para
Criangas - Educagdo para o Pensar de Matthew Lipman e no Sistema Preventivo

de Giovanni Bosco.

1.1 Nogoes de conhecimento e de educacio de pensadores relevantes,
apropriadas ao

contexto

Descartes (1596-1650), refletindo sobre a existéncia e o pensar

humanos, embora ndo trate a matéria especificamente como conhecimento, com
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seu “penso, logo existo”, evidencia o sujeito pensante como autonomo e coloca a

consciéncia como medida e a forma do ser. (DA ROSA, 1993, p. 36)

Kant vai um passo para a frente com sua defini¢ao sintética de
conhecimento — no sentido de esclarecimento (Aufkldrung) — dizendo que “é a
saida do homem de sua menoridade...”. Em Disserta¢do (1770), ele acrescentava
que "conhecimento é uma combinag¢do do que a realidade nos traz, com as formas
da nossa sensibilidade e as categorias do nosso entendimento”. Em nosso tempo,
a interpretacdo de Foucault (1988, p. 298), sem contradizer esta defini¢do de
conhecimento, torna-a ainda mais forte e mais eficaz, dando- lhe o significado de

“constituicdo de nds mesmos como sujeitos autdbnomos”.

J4 Francis Bacon (1561-1626), reconheceu em outro passo, em
Meditationes Sacrae (1597), o conhecimento como poder em si mesmo. Mas,
diferentemente da interpretacdo contemporanea, da era da informacao, Bacon nao
se refere a “poder” como “vantagem pessoal ou politica”, mas como “controle da
natureza”. E foi, certamente, a partir do conhecimento, que grupos de individuos
buscaram assegurar o controle da natureza e, da conseqiiéncia, sua sobrevivéncia,
tanto como a das precoces sociedades. Perdeu-se, no entanto, o controle.
Aumentaram-se os problemas das sociedades e do mundo em sua totalidade.
Restrinjo-me a mencionar apenas a problematica da industrializacdo, as duas
guerras mundiais, a guerra fria depois, o avango do capitalismo selvagem e do
consumismo, sem negar aspectos positivos. Nao estd faltando em tudo isso o
progresso do conhecimento, da ciéncia. Tivemos e temos grandes cientistas,
Einstein e outros mais. Estd faltando uma educag¢do adequada, uma formagao

humana de metacompeténcia e, com essa, a ética necessaria para sair do impasse.

A educagio, por certo, ja existia nos primeiros pequenos grupos
humanos, pois ¢ tdo antiga como a humanidade, ja que, desde o inicio, 0 homem
se viu tanto obrigado a uma determinada “leitura de mundo”, como sentiu a

necessidade de transmiti-la a outros individuos, associado a seus conhecimentos e
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experiéncias. Essa transmissdo se fazia, inicialmente, em contato com a vida, com

a natureza ou em rituais de iniciagao.

Confucio (552 a.C.), no interior de sua filosofia moral, subscreve

uma das primeiras defini¢des conhecidas de educagao formal:

[...] os grandes antigos, quando queriam revelar e propagar as
mais altas virtudes, punham seus estados em ordem. Antes de
porem seus Estados em ordem, punham em ordem suas
familias. Antes de porem em ordem suas familias, punham em
ordem a si proprios. Antes de porem em ordem a si proprios,
aperfeicoavam suas almas. (FISCHAMNN, 1979, p. 117)

Na Grécia, Platdo (427-347 a.C.), percebendo esta mesma
necessidade, deixa seu cargo politico em Atenas e institui sua Academia
Filosofica, dada com a finalidade de promover o aperfeicoamento das almas e a
fim de ajudar as pessoas para por em ordem a si mesmas. Uma, entre as primeiras
definicdes classicas de educacdo, vem deste filosofo grego, enunciando que “a
finalidade da educagdo ¢ a formacdo do homem moral” e 0 meio para atingir essa
educagdo ¢ o Estado. Em resumo, a idéia essencial de Platdo é a formacao do
homem moral, dentro do Estado justo, teoria igualmente defendida por seu mestre

Socrates.

A educa¢do humanista grega, em muito atualissima com os
conceitos de nosso tempo, tem seu objetivo concentrado no ideal de construir o
homem como homem, ajudar o homem a produzir sua humanidade, permitir a

cada homem ser homem de verdade.

Para Aristoteles, na esteira de Socrates ¢ de Platdo, a educacao
ndo poderia preocupar-se tdo-somente em fixar limites, mas em ensinar e viver de

acordo com a virtude.

A concepgdo helénica de educacdo, na qualidade de pratica
sistematica, foi dada inicial-mente pelo termo grego Paideia, que traduzia em si

tanto o proprio contetido da cultura como o esfor¢o para constituir, no menino (em
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grego pais, com o genitivo paidos), um patrimonio de valores intelectuais e
morais que o integram na comunidade humana. Mas o termo Paidéia, cuja
utilizagdo remonta ao século IV a.C., ndo tem uma tradugdo aparentemente tao
simples: ele ndo se resume apenas a educagdo formal, mas abrange, paulatina e

historicamente, aspectos tais como cultura, instru¢do e formagao para o pensar.

A educagdo, para pensadores classicos como Durkheim, por
exemplo, expressa uma doutrina, que se apoia em determinada concep¢do do
homem e da sociedade. O processo educacional emerge, entdo, historica e
ordenadamente, de interagdes cada vez mais complexas e refinadas entre familia,
Igreja, escola e comunidade. Fundamentalmente, Durkheim parte do ponto de
vista que o homem, centrado nele mesmo, necessita ser preparado para sua vida na
sociedade, através de um processo que ¢ realizado pela familia e também pela
escola: se, na estratificagdo de Durkheim, o objeto da Sociologia ¢ o fato social,
em sentido amplo, a educagdo deve sé-lo no sentido estrito, e se impde, por meio
de um conjunto de normas juridicas ou de um conjunto de leis: visa entdo, de um
lado, assegurar uma desejada integragdo do individuo e, de outro, permitir forte

identificagdo com o sistema social.

Para Durkheim, portanto, os conteudos da educagdo sao
independentes de vontades individuais: sdo normas e valores desenvolvidos por
uma sociedade ou por um grupo social em determinado momento historico e que
adquirem certa generalidade e, com isso, natureza propria, tornando-se assim

“coisas exteriores aos individuos”. (GHIRALDELLI, 1990, p. 86)

Apesar das diferencgas a separarem as correntes socioldgicas que
se ocuparam da questdo, nao podendo ser ignoradas, existe entre elas um ponto de
encontro: a educagdo constitui um processo de transmissdo cultural no sentido
amplo do termo - valores, normas, atitudes, experiéncias, imagens, representacdes

-, cuja fungdo principal € a reproducao do sistema social.
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Considerando tanto as reflexdes antecedentes como as
informagdes coletadas em livros de Histéria da Educagdo, seja em relagdo de
formato, seja no atinente a proposi¢ao, constituimo-nos herdeiros de uma tradigao

cultural que tem suas origens na Grécia Magna.

No entanto, ainda que possamos reconhecer a dimensdo do
trabalho feito pela cultura dos gregos, ¢ razoavel concluir que estes tinham da
educagdo uma visdo idealizada, uma vez que pensavam que o objetivo da
educacdo era o aperfeicoamento do homem, entendido esse aperfeigoamento
como forma de amadurecimento, de aperfeicoamento de um potencial que o

homem trazia consigo ao nascer.

Piaget, Dewey, Lipman e muitos outros argumentam a mesma
coisa, somados aos neurocientistas de hoje, sem identificar este potencial como
metafisico e sem entender a crianga como os gregos que, como afirma Saviani,
“achavam que a crianga era como que um pequeno adulto, em miniatura, uma
semente que devidamente tratada se desenvolveria (...) em uma concepcao

metafisica da educacdo. (SAVIANI, 1990, p. 25)

A idade moderna, com o advento da ciéncia, da mentalidade
cientifica, orientou uma mudanga de perspectiva. Ainda que persistindo uma
preocupagd@o humanista, o homem também busca a perfeicdo da humanidade
através da educacao, mas tal perfeicao vem, agora, através da propria vida. O lema
dos gregos e romanos sit mens sana in corpore sano (esteja uma mente sadia num
corpo sadio) foi intensificado pelas nascituras descobertas das leis da biologia e da
natureza, bem assim do codigo genético. Mais e mais se redefine qual deve ser o
objetivo da educagdo: a educacdo agora nao pretende buscar s6 a perfeicao
humana, helénica, mas uma plenitude de vida. John Dewey (1859-1952), um dos
mais brilhantes representantes dos pensadores e praticos da educagdo dos ultimos
tempos e mestre de Lipman, proclama: “A vida busca mais vida”. Quer dizer, a
vitalidade, quase que a saude, passa a ser o objetivo maximo de todo o

investimento que os homens fazem sobre seu proprio ser, como se tudo aquilo que
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noés fizemos culturalmente devesse estar melhorando, aperfeigoando,

consolidando a nossa natureza biologica. (SAVIANI, 1990, p. 202)

Mas, se hoje ¢ possivel concluir que o primeiro milénio da era
cristd pensou a educacdo de uma maneira metafisica e o segundo milénio a
compreendeu como processo vital, ¢ possivel compreender que o objetivo da
educagdo, no terceiro milénio, ndo ¢é so a realizacdo de uma esséncia, como nao ¢,
também, apenas prolongamento de nossa funcionalidade natural e organica, mas a
construcdo de nova condi¢do de existéncia humana: espera-se da educacdo a
construcao da cidadania e, sobretudo, da autonomia e da metacompeténcia. Ja a
Paidéia também esperava isto, embora nas condigdes de sua época. Seria
interessante demonstrar até que ponto tudo isso ja se esperava da educagdo e até
que ponto foi alcancado, ou ndo, e por qué. Ndo é, no entanto, intuito deste

trabalho.

De algumas décadas para c4 passamos por profunda mudanga do
proprio papel da educacdo no processo de reproducdo social. Ja estamos
acostumados a um paradigma, em que a educagao seria um instrumento destinado
a adequar o futuro profissional ao mundo do trabalho, disciplinando-o e
municipalizando-o? De certa maneira, o ser humano ¢ concebido apenas com
conhecimentos técnicos, para que possa “vencer na vida”, inserindo-se de forma
vantajosa no mundo como existe. Esta inser¢cao vantajosa, por sua vez, asseguraria
reconhecimento e remuneragao, ou seja, sucesso. Na conjuntura atual, no entanto,
estamos descobrindo que esta mera instrugdo, mesmo que seja de qualidade, nao ¢
suficiente para a vida e a felicidade do ser humano. A situagdo desastrosa do
mundo em quase todas as areas - violéncia, desemprego, crime organizado,
desigualdade cada vez maior, etc.- demonstra isso. Nao bastasse, a maioria dos
alunos formados de forma vantajosa e confiantes nessa remuneragao nao encontra

nem emprego para testar na vida esta formagao recebida.

Este paradigma amplamente dominante, gerou por ser igualmente

frustrante, uma visdo contestadora, que tenta assegurar a educacao sua autonomia
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e, com esta, a tarefa de centrar-se também nos valores humanos, na formacao do
cidaddo e de sua personalidade, na visdo critica e criativa, ética e social. Com esta
questdo, passamos ao item seguinte que objetiva evidenciar a educagdo necessaria

diante das exigéncias da sociedade de hoje.

1.2 Visdo da educagio em conformidade com as exigéncias da sociedade do

conhecimento de hoje

A humanidade vive uma revolugdo no mundo do trabalho, de
propor¢des comparaveis as ocorridas com a Revolucdo Industrial, quando a
maquina a vapor substituiu a for¢ca humana, criando modelos de “emprego” que
hoje estamos vendo desaparecer. O modelo consagrado da producdo industrial
idealizado por Frederic Taylor, que predominou por quase dois séculos, vai sendo

destronado pela automacao das fabricas e pela informatizacdo das empresas.

Bridges, no livrto Um Mundo sem empregos, deixa muito clara
essa idéia: “Mas o emprego nao vai fazer parte da realidade economica do
amanha”. Embora sempre exista uma enorme quantidade de trabalho a fazer, esse
livro prevé que o trabalho ndo estara contido em invélucros tdo conhecidos, que
hoje chamamos de emprego. O que acontece ¢ que cada vez mais 0s empregos
perdem sua imagem tradicional, ou seja, uma atividade remunerada que se
desempenha durante um periodo de tempo relativamente longo com um vinculo

empregaticio e hordrios fixos a uma determinada empresa. (BRIDGES, 1995,

p.14)

No século XVIII, quando surgiram as primeiras maquinas industriais, os
primeiros teares semi-automaticos, milhares de artesdos perderam seus empregos
e ficaram profundamente traumatizados e amargurados com o que estavam vendo
suceder com seu povo e sua cultura. Nesse momento, os operarios estavam vendo
nascer outra realidade social, que pedia novo modelo de trabalho, bem diferente

daquele que estavam acostumados a executar. No livro Um mundo sem empregos,
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Bridges descreve a resisténcia dos operarios em aceitar os novos valores da

Sociedade Industrial:

O novo Mundo dos empregos estava destruindo as antigas
relagdes interpessoais que definiam os direitos e as obrigagoes
sociais, estava tornando obsoletos os oficios tradicionais que
produziam todos os objetos domésticos que todos conheciam,
e estava solapando as maneiras consagradas pelo tempo de se
entrelagar a vida doméstica e a vida no trabalho (..) Até
mesmo aqueles que de forma mais ou menos bem sucedida
fizeram falta alguma coisa do mundo antigo para o novo
enfrentaram problemas terriveis. E dificil de entender? para
nos, hoje, qudo novo e diferente era o mundo do “Ter um
emprego” para uma pessoa nascida na aldeia. Elas ndo
podiam mais passar de uma tarefa para outra, em varios
lugares, num horario estabelecido pela luz do sol e pelo tempo
e pelas exigéncias especificas da estagdo. Ndo havia mais
periodos sazonais de inatividade e recuperacdo para
compensar os periodos de atividade febril. Eles ndo podiam
mais intensificar e agilizar seus esfor¢os para concluir uma
tarefa particularmente urgente e depois largar tudo para sair
durante o dia ou para a pausa oferecida por um feriado. As
exigéncias do trabalho na fabrica nunca variam. Eram
uniformes e abrangentes. Do amanhecer ao anoitecer, e muito
mais tempo nos meses de inverno, as pessoas trabalhavam num
50 lugar, fazendo uma so coisa. Essa era seu novo emprego, e a
palavra mudou seu significado, passando a refletir essa nova
realidade. (BRIDGES, 1995, p.41-42)

A historia revela como foi dificil para os artesdos abdicar de
habitos do trabalho antigo e ja consagrados pelo tempo. Como dificil também foi
aceitar e aprender as regras impostas pelo novo emprego, com novas disciplinas,

novos incentivos e nova natureza humana.

Vivemos hoje quase a mesma situagdo, talvez de uma maneira
mais acentuada, pois as mudancas estdo se processando tdo rapidamente, que nao
estdo permitindo aos empregados se adaptar e se reciclar para os novos empregos,

na mesma velocidade em que se processam as transformagdes.

De maneira objetiva, James reforga esse pensamento:
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Estamos sentindo atualmente a mesma perda de controle e o
mesmo anseio por uma época mais simples, experimentada
pelos fazendeiros do século XIX, que tiveram que abandonar
suas terras e mudar para as cidades em busca da
sobrevivéncia. Subitamente, tudo era estranho: os horarios de
trabalho, os sons, os cheiros, e até mesmo a percep¢do do
tempo. Esses homens e essas mulheres sentiam uma profunda
nostalgia por aquilo que haviam perdido, unida ao impulso de
resistir as novidades. Nossas relacdes sdo semelhantes, mas os
desafios sdo mais dificeis. As mudangas que enfrentamos sdo
mais complexas. Precisamos encontrar formas de criar novas
carreiras e novas comunidades, a semelhanca daquelas
exigidas pelas outras mudangas econémicas da historia, mas
temos que fazer isso mais rapidamente e com maior
sofisticagdo. Precisamos multiplicar nossas formas de perceber

e depois compreender realidades economicas totalmente novas.
(JAMES, 1998, p.21)

Felizmente, com o computador profundamente arraigado na
sociedade, ¢ possivel que nossos alunos ja ndo tenham tanta dificuldade em
assimilar essas mudangas. Mas ¢ certo que vivemos momentos de grande
inquietacdo, resultante de uma sociedade em profunda e rapida transformacdo. A
mudanga, como todo o processo, ndo esta ocorrendo de improviso e, apesar de ser
visivel, gera ansiedade e protestos por parte de muitos trabalhadores. E processo
irreversivel e inevitavel, provocando profundas alteracdes nas relagdes de
trabalho. Os avancos tecnologicos se ddo cada vez mais rapidamente, gerando
desafios e criando outras oportunidades que ndo levam necessariamente ao
desaparecimento total do emprego, como hoje o concebemos, mas a um
reposicionamento diante dele. A medida que os cargos vdo sendo substituidos por
maquinas e computadores, tornam-se cada vez mais escassos € exigem novo perfil

do profissional, capaz de administrar seu trabalho, e ndo mais seu emprego.

Handy reforca esse pensamento, ao afirmar: “E importante
lembrar que a propria defini¢do de trabalho estd mudando. Trabalho costumava
significar um emprego com um padrao. Mas hoje significa cada vez mais colegdes

de trabalhos diferentes para clientes diferentes (HANDY, 1998, p.7).
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A profunda alteragdo anunciada, que ja se faz sentir, ainda que
freqlientemente ndo lhe concedam a atencdo devida, abre para a educagcdo um
mundo de novos e sempre mais complexos desafios. O futuro ja esta a nossa volta,
ainda que poucos tenham questionado sobre o que isto significa para sua vida
pessoal e profissional. Tantas e tdo rapidas sdo as mudancas, que hoje mal
podemos imaginar o que nos reserva o futuro. E ¢ para essa sociedade que
devemos preparar nosso aluno, tornando-o capaz de enfrentar as mudangas

aceleradas causadas pelo paradigma tecnologico. Handy alerta:

E claro que cada um de nés também é individualmente
responsdvel. Temos que perceber que a nossa prosperidade no
futuro depende de nossa competéncia e educagdo, portanto ndo
podemos parar de desenvolver e atualizar nossas qualificagoes.
De fato, sera de suma importincia aprendermos a ver a
educagdo como um processo interminavel se quisermos ter

alguma utilidade para a organiza¢do e para a sociedade.
(HANDY, 1998.p.15)

Para tanto, é necessario deixar para trds a concepcdo da
educagdo, na qual era comum pensar que o aluno chega até a escola com a cabeca
essencialmente vazia e cabe a escola nela colocar um conjunto de conhecimentos,
e habilidades intelectuais, testando periodicamente a aquisicdo destes
conhecimentos com provas e exames. Na concepcao tradicional da educagdo, o
aluno ¢ um elemento passivo, mero receptor de pacotes de informacao preparados

pelo sistema educacional e repassados pelo professor.

Memorizacdo das informagdes ¢ a pedra fundamental nesse
paradigma, cuja avaliacdo se dara sobrepondo-se respostas corretas as perguntas
dos exames, quer dizer, respostas iguais aos conteudos que foram passados. A

contribui¢cdo de Behrens ratifica esse pensamento, quando descreve:

Com as exigéncias do mundo moderno, a aluno também
precisa alterar profundamente o seu papel. O jovem que vem
fregiientado o ensino em todos os graus como um espectador,
como um copiador de receitas, como um repetidor de
informagdes e que tem alicer¢ado sua participagdo em sala de
aula com atitude de ler, repetir e decorar, terd
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obrigatoriamente que se desacomodar desse papel passivo para

tornar-se ator do seu proprio processo educacional.
(BEHRENS, 1996, p.49)

As necessidades da sociedade de hoje ndo mais permitem a
passividade, o acriticismo, a mera memorizagao, a mecanicidade, a fragmentagao
dos conteudos, condigdes que inviabilizam a insercdo do estudante nesse novo
mundo do trabalho, numa sociedade cada vez mais exigente e competitiva. Ela
quer que a memorizagdo seja suplantada pela criatividade, que a mecanicidade
perca espaco para atividades mais globais e abertas, que da passividade saltemos
para uma participagdo mais direta, interativa e efetiva, ganhando o aluno, segundo
essa fei¢do, mais autonomia e independéncia no seu pensar. Aulas, devem levar
em conta o dia-a-dia, devem aproveitar a massa de conhecimento que os alunos
assimilam nos jornais, revistas, TV e internet. Esse cabedal ndo pode ser

menosprezo.

O paradigma educacional da memorizagdo ¢ da transmissao de
conhecimentos — falsamente chamado assim - tornou-se incapaz de lidar com as
mudangas que se processam velozmente na sociedade nos ultimos anos, pois, com
o crescente aumento do volume de informagdes disponiveis em todas as areas, ndo
basta ao aluno decorar algumas informagdes, mas, sim, saber achar a informagao
necessdria na hora certa de tomar uma decisdo, saber fazer perguntas certas no

momento certo, saber julgar e dar as respostas corretas sempre que solicitado.

O saber, este nao reside mais em informagdes ou convicgdes
acumuladas durante séculos, que se transformaram num conhecimento codificado.
O conhecimento, para se tornar instrumento de poder, deve ser produzido e
partilhado, favorecendo o progresso da ciéncia, da tecnologia e da cultura. O
conhecimento mais importante ndo ¢ algo que esteja necessariamente num livro
ou curriculo, uma vez que existem hoje diversas maneiras que permitem aprender,

diferentemente do passado.
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Nao podemos deixar de reconhecer como patrimonio da
humanidade o conhecimento produzido e acumulado pelos seres humanos no
decorrer da histéria. Nao €, para assim dizer, necessario inventar a roda uma
segunda vez. Podemos aproveitar de tudo que os nossos antepassados construiram
como conhecimento antes de nds. Ha, ndo obstante, um problema pouco
observado nos sistemas escolares: Estes conhecimentos ndo podem ser
transmitidos ou passados para os alunos sem que estes o0s reconstruam
pessoalmente na propria mente pelo processo de observagdo, investigacao,
verificacdo e julgamento, percorrendo o mesmo seguimento do primeiro inventor
ou descobridor e de todos os demais que assim, reconstruindo ou construindo, se
apropriaram do conhecimento. Comparando com a alimentacdo: ninguém se
alimenta olhando ou cheirando apenas a comida. E necessario pd-la na boca,
mastigar, ingerir, digerir, assimilar, etc. Na educagdo, portanto, ndo basta
apresentar um produto do conhecimento. Precisa percorrer com os alunos o
processo de seu conhecimento, precisa observar investigar, raciocinar,
experimentar, julgar, criar, praticar e desenvolver muitas outras habilidades mais.
Estas habilidades, que em diversas combinagdes se podem tornar competéncias,
sao desde ja a habilitagdo para o trabalho na sociedade de hoje e do futuro. Com

isso podemos entender melhor o seguinte:

A sociedade do pleno emprego e de um emprego para a vida
deixou de existir. A empresa mudou o jeito de produzir e, assim, mudou o tipo de
trabalhador de que ela precisa. O trabalhador ndo pode mais repetir gestos, ele tem
de criar, improvisar, raciocinar. O mercado emite sinais de que um aluno
colecionador de informagdes, que decora, memoriza, copia, tende a ter baixa
aceitagdo, ocupando posicdes subalternas. O trabalhador da sociedade do
conhecimento deve ter o perfil de quem sabe lidar com improvisos, aprende,

raciocina e julga com rapidez, criatividade, flexibilidade e cuidadosidade.

A formagdo ao longo da vida, o desenvolvimento da capacidade
de resolver problemas, a busca de solugdes criativas, a capacidade de operar

criticamente a realidade se tornam fatores de importancia crescente para a
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passagem com sucesso da vida académica a vida profissional na sociedade,
permitindo que o estudante se transforme num empresario de si proprio, gerindo

sua carreira e seu potencial como um capital, segundo os critérios do mercado.

Nenhum investimento, portanto, serd tdo valioso, decisivo e
compensador para o futuro das criangas e dos jovens, quanto o investimento feito
na area da educacdo. E quem estiver disposto a fazer esse investimento devera
esquecer de estudar matéria decorada para tirar a média sete, mas desenvolver
habilidades e competéncias de pensar, decidir e agir, educando-se assim para ser o
melhor, aprendendo para a vida e ndo s6 para conseguir um diploma, pois, no
século XXI, nenhum diploma de curso superior sera atestado de competéncia
permanente, uma vez que os conhecimentos armazenados caducam rapidamente,
enquanto as habilidades e competéncias para produzi-los se desenvolvem

fundamentalmente por seu uso.

A medida que os requisitos educacionais, nas novas ocupagdes,
vao se tornando neste sentido mais exigentes, a pressdo sobre os trabalhadores
mal preparados aumenta. Os que ndo conseguem se adaptar as novas demandas
tendem a ser empurrados para o mundo dos excluidos, gerando um grave

problema humano, econdmico e social.

Para Demo, o capitalismo continua determinando a valorizagao
do homem como insumo produtivo, reconhecendo que a educagdo de qualidade

também decide a transformagado produtiva:

Este reconhecimento esconde visivel ironia, retrata a distingdo
entre o capitalismo selvagem e moderno. O primeiro alimenta-
se da exploragdo direta do trabalhador, tendo como fonte
principal da acumulagdo de salarios minimos absolutamente
indignos. O segundo, movido por ciéncia e tecnologia, ndo
muda de esséncia, mas permite posi¢cdo bem mais favoravel ao
trabalhador, que passa a componente principal da qualidade
produtiva, a medida que, por for¢ca da educag¢do souber
manejar conhecimento. Além de organizar-se politicamente
melhor,  percebe  salarios mais  significativos,  que
fregiientemente passam a ser a parte principal da demanda de
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consumo. Esta ironia torna-se ainda mais surpreendente
quando a acentuacdo em educagdo recai sobre formagdo
basica e permanente, ou seja, sobre a capacidade de aprender
a aprender, saber pensar, avaliar e organizar processos
complexos, versatilidade e visdo geral. (DEMO, 1997, p.16)

Sabemos a importancia do papel que tém as universidades de
educar os jovens para uma sociedade futura, cuja natureza desconhecemos em
detalhes, mas certamente serd diferente em muitos aspectos fundamentais do
passado ¢ do presente. E papel da universidade antecipar as tendéncias de
mercado e revolucionar a formagdo de seus alunos, para que estes possam

transformar a realidade existente em fun¢ao das necessidades do futuro.

Essas sdo preocupagdes fundamentais de todo o sistema
educacional em relacdo as crescentes dificuldades em responder a uma
necessidade, cada vez mais premente e diversificada, de saberes e competéncias.
As universidades, como sistemas de transformagdo da sociedade e, hoje em dia
ainda mais como sistemas de sustentabilidade da vida na Terra, tém papel
relevante nesse processo que permita que cada um de nds seja capaz de
compreender e agir no seio deste movimento, que ¢ a passagem das sociedades

industriais para modelos de sociedades do conhecimento.

Nesse sentido, devemos estar empenhados em saber se a
universidade estd apta a preparar o jovem estudante para as mudangas e inovagoes
do mundo, possibilitando a ele tornar-se um sujeito auténomo, critico,
participativo, criativo, pronto para o dominio das novas ferramentas de trabalho
exigidas pelo mercado. Mais que tudo porque a sociedade contempordnea esta
passando por uma série de modificacdes estruturais, obrigando-nos a reavaliar o
que a universidade esta fazendo no sentido de promover a educacao e a tentar esse
esforco a realidade que existe fora da instituicdo académica. Behrens enfatiza com

muita propriedade esse pensamento:

O século XX foi caracterizado pela produgdo de massa e o
século XXI tem uma forte tendéncia de se caracterizar pela
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“Sociedade do Conhecimento”. O enfrentamento é desafiador e
as universidades precisam encontrar medidas de equilibrio
para formar seus estudantes e atender aos anseios das
empresas que absorvem este contingente de jovens avidos de
aprender (...). Com essa perspectiva, a realidade impoe que no
limiar do ano 2000 o ensino superior precisa produzir
conhecimentos significativos que provoquem o avang¢o da
ciéncia, da tecnologia e da cultura. Ndo se trata de curvar-se
as necessidades do mercado, mas de encontrar caminhos
coletivos, de parceria, de aproximacgdo, para realizarem-se
projetos produtivos e de vanguarda na produgdo do
conhecimento. O ensino superior tem que vir na frente, abrindo
caminhos e formando profissionais criticos, criativos e
transformadores. (BEHRENS, 1996, p.44-45)

Completa esta idéia a citagdo seguinte de Drucker: “A escola tem
que imbuir em seus alunos as habilidades basicas que irdo precisar em qualquer
caminho que por ventura escolham, pois em qualquer um terdo que saber atuar”.

(DRUCKER, 1993, p.203)

A estrutura educacional e formadora dos estudantes, encabecada
pelas universidades, deve tomar para si a responsabilidade de adequar a educagao
a essas novas realidades, modificando seus proprios paradigmas a respeito de
como deve ser a educacdo, para que possa atender a esses jovens em sua formagao
como cidaddos e futuros profissionais. O conhecimento, a tecnologia, as
exigéncias da profissio mudam e crescem continuamente, ¢ cada vez mais rapido.
Isso obriga o individuo, que deseja manter-se competente e competitivo, a cuidar
a investir em sua capacidade de aprender e de pensar critica e criativamente, habil

para acompanhar essa evolugao e para continuar ativo no mercado de trabalho.

As institui¢des educacionais de ensino superior ndo podem, como
normalmente sucede, reservar apenas para si essa tarefa, de forma egoista e com
resultados duvidosos. O conhecimento gerado por elas deve ser imediatamente
propiciado as escolas do ensino fundamental, por meio de convénios com seus
mantenedores. SO assim se podera ganhar tempo, s6 assim sera possivel adaptar a

educacdo as novas exigéncias ditadas pela tecnologia.
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Nesta perspectiva ¢ que Behrens enfatiza:

Para tanto é preciso criar as condigdes necessarias ao resgate

da fungdo ensino como primordial para que a Universidade
assuma o papel de participe do processo de desenvolvimento
nacional e regional, possibilitando a apropriacdo ativa e
critica do conhecimento, socializando-o e transformando-o em
elemento indispensdvel para que os homens passam ser levados
a pensar corretamente e de maneira unitaria a realidade
presente. (BEHRENS, 1996, p.31)

A escola nas proximas décadas precisa necessariamente oferecer
um processo educativo, olhando para o futuro. Nao basta mais selecionar entre os
saberes e o material cultural disponivel no momento, e sim produzi-los e torna-los
efetivamente assimildveis as novas geragdes. Por meio de uma aprendizagem
efetiva, devem-se propiciar ao aluno condigdes para se tornar agente de
transformagao social. Demo percebe a importancia de formar o aluno em sua

totalidade, quando ressalta:

Formacdo para a cidadania critica, isto é, formar um cidaddo
trabalhador, capaz de interferir criticamente na realidade para
transforma-la e ndo apenas formar para integrar o mercado de
trabalho. A escola ndo deve continuar inexistindo na ajuda aos
alunos a se tornarem criticos a se engajarem na luta pela
Justica social, a situarem-se competente e criticamente no
sistema produtivo. (DEMO, 1997, p. 24)

A producdo de conhecimento precisa da aplicagdo desses saberes,
que serdo utilizados ao longo da vida, incluindo a profissional. Nesse contexto,
requer trazer para a escola também o que ainda estd por acontecer, vislumbrar o

espago em que o novo aluno vai atuar.

r

A grande tarefa da escola ¢ compreender os movimentos da
historia em profundidade, o que poderéd lhe propiciar a capacidade de antever e
antecipar-se, pois, no século XXI, vencedores serdo aqueles que ficarem a frente

da curva de mudancas, redefinindo constantemente seus conhecimentos, criando
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outras oportunidades de emprego, reinventando regras competitivas, desafiando os

padrdes. (HANDY, 1998)

Para que isso possa se concretizar, € necessario que a escola seja
o lugar no qual se possa estimular e desenvolver o gosto pelo aprender. Isto quer
dizer que a aprendizagem se tornard importante por seu valor de uso, no presente,
como forma de ler e intervir no mundo, ¢ ndo, sobretudo, pelos beneficios
materiais que promete no futuro. E importante que a escola seja lugar em que se
produza, isto €, onde se aprenda pelo trabalho, como forma de criacdo e realizagao

pessoal, e ndo o lugar onde se aprende apenas para o trabalho.

E 4 medida que o aluno passa & condigio de produtor do
conhecimento que nos afastamos da concep¢do cumulativa, molecular e
transmissiva da forma tradicional, evoluindo da repeti¢ao de informagdo para a
producao do saber. Para que a escola possa desempenhar plenamente suas fungdes
¢ indispensavel seja ela o lugar em que os alunos adquiram o gosto pela politica,
isto €, onde se vive a democracia, aprende a ser intolerante com as injustigas € a

exercer o direito a palavra.

A escola, como hoje esta organizada e planejada, ndo tem as
condicdes exigidas para desenvolver essa formacao indispensavel ao estudante.
Para que tal ocorra, é necessario uma alteracdo profunda no sistema de ensino,
com a adocdo de metodologias de ensino mais flexiveis, presenciais,
semipresenciais e a distdncia, com forte vertente de autoformacdo e formacao
continua. Dumazedier (apud FORQUIN, 1993, p. 18) ressalta a velocidade com
que cresce o saber cumulativo, proveniente das ciéncias, ¢ a luta que ele ¢
obrigado a travar contra sua propria obsolescéncia: “Muito mais rapido que antes,
a verdade transforma-se em preconceito, a eficacia em rotina, a beleza em molde
padrido e a ética em dogmatica. Isto deixa uma duvida crescente sobre a
pertinéncia da cultura herdada dos séculos passados e transmitida pela escola ou

pela universidade” (DUMAZEDIER apud FORQUIN, 1993, p. 18).
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O sistema educacional cede aos reclamos da sociedade e busca
mudangas. Mas importa advertir que elas ndo devem restringir-se apenas ao
processo ensino-aprendizagem nas salas de aula. E condigo essencial, para que as
novas situacdes sejam efetivadas, que esse novo sistema educacional esteja
também harmonizado com as transformacdes sociais ¢ as mudancas do
conhecimento, pois, como afirma Drucker (1993, p. 18), “a pessoa educada de
amanha devera estar preparada para viver num mundo global”. Esse mundo global
que o autor aborda se refere ao mundo do conhecimento, da criatividade, da

cidadania, dos avangos tecnoldgicos, mas também da interagdo e da sensibilidade.

Ao fazer parte desse mundo globalizado, a escola deixou de ser o
instrumento privilegiado e quase exclusivo de ensino e aprendizagem. A escola
tenderd cada vez mais a constituir-se como elemento de uma sociedade cognitiva,
onde, numa visdo mais ampla, serdo refor¢ados os lacos com outros interlocutores
do saber, como museus, bibliotecas, os centros de saber e todos os agentes sociais

direta ou indiretamente envolvidos nas questdes educacionais.

A aprendizagem adquirida nas escolas representa uma parcela
minima do conhecimento que se adquire no dia-a-dia, e ndo satisfaz mais as
exigéncias de jovens e adultos que encontram um universo de canais de
aprendizagem fora dos muros das escolas tradicionais. E oportuna a citagdo de

Demo (1997), para reforcar que se aprende também fora da escola:

E verdade que essa escola precisa ser repensada. E um dos
aspectos mais importantes a considerar é o de que a escola ndo
detém sozinha o monopdlio do saber. Ha hoje um
reconhecimento de que a educagdo acontece em muitos lugares,
por meio de varias agéncias. Além da familia, a educagdo
ocorre nos meios de comunicagdo, nas empresas, nos clubes,

nas academias de gindstica, nos sindicatos, na rua. (DEMO,
1997, p. 26)

Ao se defrontarem com a variedade explosiva da escolha de

canais e a agressividade crescente da oferta de informagdes, esses jovens e adultos
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encontram grande dificuldade em filtrar as informagdes, gerando enorme

ansiedade ao ndo saber o que fazer com tantas informacdes.

O papel da escola serda o de promover a aquisi¢ao de saberes e
competéncias basicas e de auxiliar na estruturagdo da grande diversidade de
vivéncias exteriores em torno desses saberes e competéncias chave. Em relacdo a
aprendizagem, a tonica sera posta, sobretudo, no desenvolvimento de competéncia
de pesquisa de informacao e no desenvolvimento das habilidades e competéncias
cognitivas eficientes para construir com as informagdes o devido conhecimento,
numa perspectiva de trabalho interativo e colaborativo, em detrimento da restrita
aquisi¢ao e acumulagdo de contetidos. Ao mesmo tempo, deve ser instigado o
desenvolvimento das habilidades e competéncias sociais e dialdgicas, que
possibilitam tanto o dialogo investigativo filosofico e cientifico, quanto o didlogo

e a vivéncia democraticos.

Em sintese, a escola, ao planejar a educagdo, ndo deve pensar
somente na formacdo do aluno para o sucesso, e fazer da educa¢do apenas uma
ferramenta para o mercado de trabalho. O objetivo maior da educagdo deve ser
adaptar o estudante a esse mundo globalizado, fortalecendo-lhe e permitindo-lhe
autonomia critica e criativa no pensar e agir, apesar da massificacao, e tornando-o
competente na constru¢ao de seu conhecimento que o habilite para o desempenho
de sua profissdo e para viver feliz, ensejando o uso da tecnologia, ndo esquecidos

a ética e os valores humanos e sociais fundamentais do exercicio da cidadania.

Resta-nos questionar que espécie ¢ hoje esta escola de que
falamos. Ela consiste em seu corpo de educadores, em sua equipe de
administracao e, sem duvida, também no prédio em que funciona. A maioria das
escolas tem um corpo de educadores passivo que visa quase exclusivamente ao
diploma que depois para quase nada serve. Tem um corpo docente
sobrecarregado, estressado e mal pago, com classes que excedem o nimero de
alunos que permitem de fato educagao e aprendizagem. Sera que, sem deixar de

lado o que acima consideramos, uma reforma da educa¢do ndo deveria comecar
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com a mudanca radical desta situacdo? Receio que, apesar da urgéncia, esta
mudanga ird se realizar apenas depois que os principais responsaveis pela

educagdo desenvolveram as competéncias as quais nos vamos dedicar agora.

1.3 Nogaées e conceitos criticos de competéncias na educagdo

Quanto a palavra “competéncia”, seu significado esta
normalmente associado ao resultado de uma ag¢do. Uma pessoa ¢ competente
quando atinge os resultados esperados, por ela mesma e pelos demais. O
competente ¢ o que faz o que se espera dele. Para isso, ele deve ter desenvolvido
certas subcompeténcias que, por sua vez, se constituem pelas habilidades
especificas desta. Uma dessas subcompeténcias €, por exemplo, a de construir,
reconhecer e compreender frases gramaticais, mesmo as nunca antes ouvidas. A
semelhanca desta, podemos compreender outras competéncias de reconhecer e
compreender determinadas situacdes problematicas criticamente e de construir
solugdes criativas e eficientes. A raiz latina competere significa ser capaz,
eficiente, competente para alguma coisa e, também, competir, pretender a mesma

coisa que outro.

No entanto, ndo se avalia a competéncia de uma pessoa, ou de
uma organizagao, apenas pelos resultados que produz, mas também se levam em
considera¢do duas variaveis: o tempo despendido para atingir aquele resultado,
que, em geral, se deseja seja o menor possivel, e o esfor¢o aplicado a realizagao
da tarefa. O esfor¢o €, sabemos disso, inversamente proporcional a capacitagdao da

pessoa que realiza a tarefa.

Em outras palavras, uma pessoa capacitada (capaz, educada,
treinada) atingira os resultados com menor esfor¢o, ou com o consumo de menos
recursos, € em um tempo menor. Fica claro que, em vez de esforgo, podemos falar

em recursos, ou seja, esfor¢os financeiros ou materiais. (MUSSAK, 2003)
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Competéncia significa também uma condigdo obtida pelo
produto entre o saber, o poder e o querer. Ou ainda: conhecimento multiplicado
por habilidade multiplicado por atitude. A pessoa competente “sabe” fazer,

“pode” fazer e “quer” fazer. E esse resultado que Ihe da o poder da competéncia.

A educagdo profissional esta centrada no conceito de
competéncias. Do profissional sera exigido tanto uma
escolaridade basica solida, quanto uma educagdo profissional
mais ampla e polivalente. A revolugdo tecnologia e o processo
de reorganizagdo do trabalho demandam uma completa revisdo
dos curriculos, tanto da educagdo basica, quanto da educagdo
profissional, uma vez que é exigido dos trabalhadores, em
doses crescentes, maior capacidade de raciocinio, autonomia
intelectual, pensamento critico, iniciativa propria e espirito
empreendedor, bem como a capacidade de visualizacdo e
resolugdo de problemas (DEMO, 1997b).

O conceito de competéncia vem recebendo diferentes
significados nas publicagdes, as vezes contraditorios € nem sempre
suficientemente claros para orientar os educadores. A competéncia profissional ¢ a
capacidade de utilizar os conhecimentos e as habilidades adquiridos para o
exercicio de wuma situagdo profissional. Outras definigdes patenteiam a
competéncia como a capacidade para usar habilidades, conhecimentos e atitudes
em tarefas especificas ou em combinagdes de tarefas profissionais. Percebe-se
que, dependendo do campo de estudo, existem diferentes interpretacdes de
competéncia. Os cientistas sociais, por exemplo, empregam o termo para designar
conteudos particulares de cada qualificagdo em uma organizagao de trabalho
determinado. J4 os psicologos utilizam o termo, as vezes como aptiddes, outras
como habilidades, outras vezes como capacidade. Cumpre ressaltar, também, a

visdo critica que alguns estudiosos tém sobre competéncias.

Para Philippe Perrenoud (1999 e 2000), socidlogo suico
especialista em praticas pedagogicas e instituicdes de ensino, competéncia em
educagdo ¢ a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos — como
saberes, habilidades e informagdes — para encontrar solugdes com pertinéncia e

eficacia. “Os seres humanos nao vivem todos as mesmas situagdes € as
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competéncias devem estar adaptadas ao seu mundo”, teoriza Perrenoud, “viver na
selva das cidades exige dominar algumas delas; na floresta virgem outras. Da

mesma forma, os pobres tém problemas diferentes dos ricos para resolver.”

Competéncia “se refere ao dominio da realizagdo, daquilo que se
sabe fazer ou que se ¢ capaz de realmente colocar em ac¢do, em situagdes concretas
— escolares, profissionais, sociais — a partir de nossas aptidoes e motivagdes [...];
competéncia ¢ um sistema de conhecimentos, conceituais € processuais,
organizados em esquemas operatdrios que permitem, no interior de uma familia
de situacdes, a identificacio de uma acgdo eficaz [...]; competéncia integra os

conhecimentos sobre objetos e acao”.

A competéncia ¢ vista, hoje, como inseparavel da acdo, e seus
resultados sdo conseqiiéncias (tedricas e/ou técnicos) de como o sujeito é capaz de
utiliza-la e executa-la de acordo com as agdes que ela sugere. Ou, ainda, a

competéncia “¢ a capacidade para resolver um problema em uma situacdo dada”.

Ropé analisa a origem da palavra competéncia (1997) e faz um
resgate aos saberes, principalmente aos saberes escolares, afirmando que estes t€ém
uma série de conceitos, porque também € no¢do mais antiga do que competéncia e
situa o conceito de saberes como: A escola transmite saberes, ou conhecimentos e
savoir-faire. A sociologia da educagdo questiona a escolha desses saberes julgados
digna de serem ensinados, a didatica muito questionou a relacdo entre saberes
escolares e saberes eruditos. Mas, a propria nog¢do de saberes a ensinar,
considerados pouco legitimos e especificos, portanto, mais ou menos, distanciados
dos saberes eruditos pela transposicdo didatica ou construidos socialmente em
fungdo das finalidades estabelecidas pela escola, permanece disciplinar, ou seja,
refere-se a um corpus de conhecimentos construidos ou em constru¢io (ROPE,
1997, p. 69).

Também ¢ importante esclarecer que a transposi¢ao didatica tem
exatamente a fungdo de aproximar os conhecimentos eruditos dos conhecimentos

escolares, ou seja, torna-los o mais proximos possivel da realidade para o aluno.
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Portanto, se os saberes ainda sdo considerados, para este autor, distanciados da
realidade, a culpa ndo se deve atribuir aos saberes, mas ao agente que conduz tal

funcao.

Permito-me uma critica da afirmacao a escola transmite saberes,
ou conhecimentos e savoir-faire, apesar de ja me ter referido acima a mesma
questdo. De acordo com as epistemologias mais vigorosas ¢ concordantes com as
neurociéncias, saberes € conhecimentos ndo podem ser transmitidos como coisas.
A aquisi¢do de um saber se da somente por meio de um processo ativo, critico e
criativo do aluno, e ndo apenas pela apresentacdo ou informagdo do sujeito do
professor ou da TV. O aprendiz tem de ser o sujeito ativamente pensante deste
processo. E sempre um Eu sei, mesmo na expressio sabe-se. Além do mais, ndo
existe propriamente saber, conhecimento, consciéncia. Existe sempre um saber,
um conhecimento, a consciéncia de determinado fato, fendmeno, acontecimento
ou comportamento. Portanto, o Eu sei ¢ sempre um Eu sei tal coisa, Eu conhego
tal pessoa, Eu estou consciente daquilo que escrevo. E ainda este Eu sei pode
significar Eu sei fazer. Neste caso, ¢ um saber que, conforme as circunstancias,
pode ser habilidade e competéncia, as quais, por sua vez, incluem muitos saberes
de fatos, coisas, leis, etc. As habilidades e competéncias cognitivas sdo a base

para o processo de construgdo desses saberes.

A educacio, por essa razdo, tem de incluir em seu processo, sob

pena de fracasso, o desenvolvimento dessas habilidades e competéncias.

Considero estas explicacdes de habilidades e competéncias
suficientes, neste momento, para entender, a seguir, o conceito de

metacompeténcia.
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1.4 A metacompeténcia segundo E. Mussak e contribuicoes de outros autores

Uma maneira de potencializar a competéncia ¢ transforma-la em
metacompeténcia, no sentido de Mussak (2003). Para ele, significa a recuperagao
da ética, da responsabilidade, da solidariedade, da tolerancia, da civilizagdo.
Significa a valorizagdo da lealdade, da comunicagdo global interessada na justica
e na paz, do comprometimento com os valores que verdadeiramente justificam

nossa existéncia.

Diariamente, estamos diante de fatos que nos conscientizam,
mais e mais, de que vivemos tempos marcados a ferro pela incivilidade que toma
conta do espago desordenado, da inseguranca difusa que acolhe o medo e o
desespero coletivos, da incapacidade dos governos de suprir as necessidades de
diferentes grupamentos e de sua tibieza por onde escapam a permissividade na
aplicacao das leis. Tempos caracterizados pela intolerancia levada ao extremo,
que recebe o nome de fundamentalismo. Tempos de violéncia de todos os tipos,
desde guerras injustificadas até desrespeito a idosos e a criangas, debilitacdo da
familia e declinio na solidariedade social e do respeito mutuo, passando por

agressOes a natureza e aos animais.

A reacao s6 pode ocorrer pela recuperacdo dos valores humanos
que marcaram o inicio do pensamento ocidental, 14 na antiga Grécia. Valores
como a ética, com o significado ndo apenas de “comportamento estabelecido” e
sim de “bom comportamento estabelecido”, e bom no sentido de razodvel e
orientado por principios universais. Valores, também, como a politica no sentido
amplo de "capacidade de viver na polis, na cidade, na sociedade, na civilizagao
através da colaboragdo mutua e permanente”, ndo apenas uma pratica

corporativista generosa muitas vezes mesquinha e miseravel com os demais.

Eugenio Mussak explica Metacompeténcia assim: “o prefixo
meta vem do grego, meta, e significa transcender, ir além. De modo geral, o que

uma pessoa metacompetente realiza a mais que as outras estd ligado as suas
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qualidades humanas, e ndo técnicas”. Para ele, a metacompeténcia s6 pode ser
praticada por pessoas interessadas na recuperacdo do verdadeiro sentido do ser
humano. Os metacompetentes retiram seu prazer do ato de servir. O educador
metacompetente, por exemplo, preocupa-se com os detalhes, antecipa as dificul-
dades, responde as perguntas ainda ndo reformuladas, e acrescenta valor a sua

rotina.

A metacompeténcia, entdo, ¢ uma atitude que contraria o mundo
da auto-restricdo, que sempre propde menos: menos valor, menos trabalho, menos
esfor¢o, menos saldrio, menos qualidade. Esta atitude irremediavelmente preso na
sua propria armadilha. Quanto mais procura baixar os esfor¢os, mais o valor vai
embora, mais o talento deserta e mais a pobreza impera. A metacompeténcia se
opoe a tudo isso, e com forga tal, que as vezes propde destruir antes de construir

de novo, tendo como objetivo sempre qualidade e exceléncia.

Observe-se, hoje em dia, que as empresas estdo se voltando para
a selecdo de colaboradores com fortes qualidades pessoais, e que os profissionais
liberais mais procurados - entre eles os médicos, os dentistas, os advogados, os
terapeutas, os arquitetos, os prestadores de servigos — s3o justamente os que aliam
solida formagdo técnica com evidentes qualidades humanas. E também verdade
que o modelo educacional adotado em nosso pais comeca a fazer essa corre¢do de
rumo, buscando formar pessoas, e nao apenas informé-las, embora o faga ainda de

maneira timida.

A segunda maneira de compreender metacompeténcia se da pela

associagdo da competéncia técnica com o fator humano, assim:

Mcp = (Cp Tec)H

Onde:

Mcp = Metacompeténcia

Cp Tec = Competéncias Técnicas

QH = Qualidade Humanas.
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Em outras palavras, as competéncias, derivadas da formagao
profissional, sdo potencializadas pelas qualidades humanas de seu portador.
Qualquer trabalhador pode ser — e sempre ¢ — avaliado como profissional e como

pessoa.

Mussak, portanto, postula a existéncia de dois tipos de
competéncia, a essencial e a transversal. De acordo com ele, a competéncia
essencial ¢ formada por qualidades que formam um bom profissional em sua area
especifica de atuagdo. Ja4 a transversal, por sua vez, diz respeito a todos os
atributos complementares dentro do ramo de atuacdo de um profissional, que
tornam seu trabalho mais completo e eficiente, enriquecendo e valorizando sua

personalidade e vida.

Portanto, segundo Mussak: “[...] metacompeténcia significa algo
mais do que competéncia, enquanto o competente faz o que se espera dele e o
incompetente faz menos o que se espera dele, o metacompetente faz mais, vai

além, surpreende sempre” (MUSSAK, 2003, p. 56).

Assim, a metacompeténcia ¢ a competéncia técnica
potencializada pelos valores e qualidades humanos, por exemplo uma grande
carga de compaixdo e doacdo de um médico, a satisfacdo sobre seu trabalho
demonstrado por um garcom, a agradavel sensacdo de seguranca apresentada por
um policial, o atendimento de uma telefonista que, ao falar com ela, transmite
certeza que ela esta sorrindo. Estamos falando de pessoas metacompetentes, pelo

menos em determinada circunstancia e qualidade.

A principal finalidade do comportamento metacompetente ¢
formar uma humanidade metacompetente, pelo menos em grande parte, € com
isso a criacdo de um mundo mais agradavel para viver, onde conseguimos atingir
os resultados necessarios € desejados, ndo a qualquer custo, mas considerando a

sociabilizagdo, o comprometimento, a ética, o respeito.
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Mussak ainda esclarece: “Assim ¢ o metacompetente: Humilde
com suas conquistas. E capaz de manter-se na busca permanente da exceléncia, e
o faz especialmente através de seu trabalho, pois sabe que todos nds somos

reconhecidos através de nossas acoes [...]”. (MUSSAK, 2003, p. 57)

Teremos de considerar ainda a forma como o sujeito faz ou lida
com o que o rodeia, abarcando aspectos que se prendem com o contexto social em
que se insere, sendo este elemento transversal as trés competéncias profissional,
pessoal e social, condicionante de sua constru¢do e de seu desenvolvimento. Em
simultdneo e no seio de uma relagdo interativa entre o contexto € o sujeito, o
contorno da estrutura social resultara das ac¢des individuais e coletivas construidas
por meio duma relacdo de equilibrio entre disposi¢ao humana e meio envolvente.
A competéncia que resulta das competéncias pessoais, sociais e profissionais
podera ser o conjunto de procedimentos na adaptacdo ao contexto social,
constituindo-se como mediacdo complexa das relagdes entre os sujeitos e destes
com o meio. Sera assim facilitadora ou inibidora da integracao social das pessoas
em processo de desigualdade social. Perante este amplo cenério, entendemos a
competéncia humana para a integragdo social como um conjunto de capacidades
que permitem a aquisi¢do de conhecimentos, praticas, atitudes e formas de
comportamento, permitindo o desenvolvimento integral do individuo como
profissional e como pessoa. Essas competéncias concorrerdo para a identificagdo
de percursos individuais no ensino, trabalho ou outras situa¢des, fundamentais
para a definicdo de um projeto de vida pessoal e profissional, bem assim para sua

gestao.

Considerando, em igual turno, as qualidades necessarias para o
trabalhador do século XXI referendadas pela UNESCO, a importancia das
competéncias pessoais € sociais para a atual realidade do mundo do trabalho e o
peso que o emprego, a educacdo e a familia t€ém na integracdo social dos
individuos, a competéncia para a integragdo social resulta da intersec¢do da
competéncia pessoal, social e profissional. Conclusdo: A reflexdo aqui

apresentada propde um conceito dindmico de competéncia — esta ¢ definida como
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forma de experiéncia em desenvolvimento continuo. Neste contexto, a
competéncia humana ndo ¢ estatica, devendo ser assumida em fungdo de
caracteristicas pessoais — motivacionais, metacognitivas, aprendizagem,
conhecimento, pensamento — e contextuais. Tais caracteristicas operam
conjuntamente para o desenvolvimento da competéncia, que se concretiza em trés
niveis informacionais: pessoal, social e o profissional. Assumimos, aqui, um
conceito de competéncia que foca a individualidade — centra-se no individuo,
como ser capaz de identificar, avaliar e decidir sobre seu presente, passado e
futuro — e a relag@o que pretende estabelecer com o contexto em que se insere. Em
paralelo, o conceito de inteligéncia ¢ assumido como um potencial que pode ser

mobilizado pela interacdo entre sujeito e contexto.

A reflex@o critica sobre a metacompeténcia e sobre sua eficiéncia
de contribui¢do para mudangas benéficas da humanidade, tanto como minha
experiéncia na convivéncia de longos anos com pessoas metacompetentes, levam
a conclusdo de que a educagdo para a metacompeténcia vale a pena e se torna
urgente diante da situagdo bastante cadtica do mundo. Isto ndo implica certeza de
mudancas muito rdpidas e em grande escala da humanidade, dado que estas
dependem ainda de outros fatores. Com certeza, esta concepcao de
metacompeténcia humana favorecera novo olhar sobre o ser humano e
nomeadamente sobre sua (ex)(in)clusdo social e profissional. Este olhar esta
centrado quer no potencial do sujeito, quer nas necessidades do contexto. A
finalizar este item, ndo posso deixar de referir que a metacompeténcia deve ser
entendida como qualidade de procedimento em face de estimulos e necessidades
sociais, revestindo-se de varios significados, aglutinando em conformidade uma
multiplicidade de conceitos. Nao sendo um estado mental e ndo se reduzindo a um
conhecimento ou know-how especifico, abrange os diferentes tipos de saber e,
sobretudo, do saber fazer. Associada ao ser, ao estar ¢ ao fazer, estd marcada pela
mudanga constante, pelas pressdes e pela necessidade de adaptagdo permanente.

Em conformidade, parece-me necessaria a afirmagdo da concep¢do abrangente e
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holistica da metacompeténcia humana que entenda o sujeito em sua totalidade,

como ser capaz de integragdo social mais plena e mais razoavel.

Concluindo este item que frisa, em relagdo a metacompetencia, a
prioridade de alguns aspectos da formagdo humana diante da mera informacao,
pode-se dizer, segundo a visdo de Mussak, que a verdadeira metacompeténcia tem
incluida a visdo pessoal e o prazer na execugdo de seu trabalho. Igualmente, que o
grande diferencial do ser humano ¢ que ele sonha e pode realizar seus sonhos. A

metacompeténcia se inicia com essa proposta.

Dado que, de acordo com Mussak, a metacompeténcia ¢ a
combinagdo ideal entre o QI, QE e QS, ou seja, Quociente Intelectual (Inteligéncia
Racional), Quociente Emocional (Inteligéncia Emocional) e Quociente Espiritual
(Inteligéncia Espiritual), irei a seguir sintetizar o minimo necessario sobre estas
multiplas  inteligéncias, com vista a propiciar o entendimento da
metacompeténcia. Apoio-me em Goleman, Gardner, Morin, Delors e outros,

seguindo este esquema:

* 1.4.1 O Quociente Emocional (Inteligéncia Emocional);
* 1.4.2 O Quociente Intelectual (Inteligéncia Racional);
* 1.4.3 O Quociente Espiritual (Inteligéncia Espiritual);
» 1.4.4 Formagdo do Homem Integral: Educagdo para a
totalidade;
* a) Educagdo para a vitalidade plena e a
espiritualidade;
* b) Educagdo para ampliagdo da consciéncia;
= ¢) Educagdo para a sintonia € para o amor aos
outros seres;
» d) Educacio para a sustentabilidade;
» ¢) Educagdo para a transdisciplinaridade;
» f) Educagdo para a interdisciplinaridade;

= g) Educacdo sobre quatro pilares.



42

1.4.1 O Quociente Emocional (Inteligéncia Emocional)

O Q.L ¢ a inteligéncia emocional ndo sdo capacidades opostas,
mas distintas. Todos n6és misturamos acuidade intelectual e emocional; as pessoas
de alto Q.I. e baixa inteligéncia emocional (ou baixo Q.I. e alta inteligéncia
emocional) s3o, apesar de esteredtipos, relativamente raras. Na verdade, ha ligeira
correlacdo entre Q.I. e alguns aspectos da inteligéncia emocional - embora muito
pequena para deixar claro que se trata de duas entidades bastante independentes

(GOTTMAN, 1997, p. 78).

Ao contrario dos testes de Q.I., ndo ha ainda nenhum formulario

[3

unico de teste com papel e lapis que produza “uma contagem de inteligéncia
emocional”, e talvez jamais o haja. Embora seja ampla a pesquisa sobre cada um
de seus componentes, alguns deles, como a empatia, sdo mais bem testados pela
amostragem da aptiddo de fato de uma pessoa na tarefa, por exemplo, manda-la
ler os sentimentos de uma pessoa num video de expressodes faciais. Entretanto,
usando uma medi¢do do que chama de “maleabilidade do ego”, que se assemelha
bastante a inteligéncia emocional (inclui as principais aptiddes sociais e
emocionais), Jack Block, psicologo na Universidade da Califérnia, em Berkeley,

fez uma comparacao dos dois tipos tedricos puros: pessoas de alto Q.I. versus

pessoas de alta aptidoes emocionais. As diferencas sdo reveladoras. (ibidem)

O tipo alto Q.I. puro (isto €, separado da inteligéncia emocional)
¢ quase uma caricatura do intelectual, capaz no dominio da mente, mas inepto no
mundo pessoal. Os perfis diferem ligeiramente para homens e mulheres. O
homem de alto Q.I. ¢ tipificado — o que ndo surpreende — por ampla gama de
interesses e capacidades, ¢ ambicioso e produtivo, previsivel e obstinado,
condescendente, fastidioso e inibido, pouco a vontade com a sexualidade e a

experiéncia sensual, inexpressivo e desligado, emocionalmente frio.

Em contraste, os homens de alta inteligéncia emocional sao

socialmente equilibrados, comunicativos e animados. Tem notavel capacidade de
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engajamento com pessoas ou causas, de assumir responsabilidades de ter uma
visdo ética; sdo solidarios e atenciosos em seus relacionamentos. Tém uma vida
emocional rica, mas correta; sentem-se a vontade consigo mesmos, com 0s outros

€ com o universo social em que vivem.

As mulheres de alto Q.I. puro tém a esperada confianca
intelectual, sdo fluentes no expressar suas idéias, valorizam questdes intelectuais e
estéticas. Também tendem a ser introspectivas, inclinadas a ansiedade, a
ruminacdo e a culpa, e hesitam em exprimir sua raiva abertamente (embora o

facam de maneira indireta).

As mulheres emocionalmente inteligentes, em contraste, tendem
a ser assertivas e expressam suas idéias de um modo direto, sentem-se positivas
em relacdo a si mesmas; para elas, a vida tem um sentido. Como os homens, sdo
comunicativas e gregarias, e expressam de modo adequado seus sentimentos (nao
digamos, em ataques em que depois se arrependem); adaptam-se bem a tensao. O
equilibrio social delas permite-lhes ir até os outros; sentem-se suficientemente a
vontade consigo mesmas para ser brincalhonas, espontineas e abertas a
experiéncia sexual. Ao contrario das mulheres de alto Q.I., raramente sentem
ansiedade ou culpa, tampouco mergulham em rumina¢des (GOLEMAN, 1995, p.

45).

Esses dois perfis evidentemente sdo extremos, pois todos nds
mesclamos Q.I. e inteligéncia emocional em graus variados. Mas eles oferecem
uma perspectiva instrutiva do que cada uma dessas dimensdes acrescenta,
separadamente, as qualidades de uma pessoa. Na medida total tem um tanto de
inteligéncia cognitiva quanto emocional, dado que essas qualidades se fundem.
Ainda assim, das duas ¢ a inteligéncia emocional que contribui com niimero maior

das qualidades que nos tornam mais plenamente humanos.

As concepgdes cientificas da inteligéncia ndo s3o muito

diferentes das do senso comum. Para alguns ¢ “qualidade que as pessoas possuem
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para resolver corretamente problemas”, outros incluem “a qualidade de adaptar-se
a situagdes novas e aprender com facilidade”. J& ndo parece absoluta a
consideracdo, outrora tdo freqiiente, da inteligéncia como uma grandeza a ser
medida, quase sempre associada, de modo circular, aos “testes de inteligéncia”, ou
como uma competéncia individual, uma capacidade de compreender, de
raciocinar, comprometida ndo diretamente com a ac¢do, mas, sim, com aspectos
lingliisticos e logico-matematicos de sua representagdo. Cada vez mais ganha
terreno a associacgao da inteligéncia a um carater multiplo. Gohara Yehia, conta no
seu livro Avaliag¢do da inteligéncia que, em um simpodsio sobre a inteligéncia
realizado em 1921, grande nimero de psicologos expds sua opinido a respeito da
natureza da inteligéncia. Alguns consideravam um individuo inteligente a medida
que fosse capaz de um pensamento abstrato; para outros, a inteligéncia era a
capacidade de se adaptar ao ambiente ou a capacidade de se adaptar a situagdes
relativamente novas, ou, ainda, a capacidade de aquisigdo de novos
conhecimentos. Houve varias teorias sobre inteligéncia: as que postulavam a
existéncia de uma inteligéncia geral, as que argumentavam a existéncia de varias
faculdades diferenciadas e as que defendiam a existéncia de multiplas aptiddes

independentes (GOHARA, 1921, p.79).

O estudo do comportamento intelectual ou cognitivo do
individuo, ou outro qualquer, ¢ feito em fun¢do de sua personalidade e de seu
contexto social. O individuo faz parte de um meio no qual age, manipula,

transforma, desenvolvendo concomitantemente suas estruturas psiquicas.

A inteligéncia deixa de ser estudada como capacidade isolada
para ser pensada como capacidade cognitiva e intelectual que integra a
globalidade humana nos seus componentes afetivos, sociais, corporais e psiquicos,
conseguindo lidar adequadamente com seus conflitos, tendo condigdes para

enfrentar o mundo, realizando atos inteligentes.

As inteligéncias s3o sempre negociadas no contexto do atual

arranjo de campos e disciplinas existentes nas escolas e na sociedade. Embora
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inicialmente baseadas num potencial bioldgico, elas se expressam como resultado
de fatores genéticos e ambientais que se intersecionam. Elas normalmente ndo
funcionam isoladamente, tirante certas populagdes excepcionais. (GOTTMAN,

1997, p. 79)

Embora o conhecimento escolar frequentemente esteja
dissociado do contexto do mundo real, é nos contextos ricos, especificos para cada
situacdo, que as inteligéncias costumam ser produtivamente empregadas. O tipo
de conhecimento necessario nos locais de trabalho e na nossa vida pessoal
normalmente envolvem um pensamento colaborativo, contextualizado e
especifico para cada situacdo (GARDNER, 1995, p. 68). As escolas realmente
proporcionam algumas atividades de grupo, mas os alunos sdo julgados por seu
trabalho individual. Em contraste, em muitos ambientes sociais € ocupacionais,
nossa capacidade de comunicarmos de modo efetivo e de trabalharmos
produtivamente com os outros ¢ critica para um bom resultado. Além disso,
enquanto a aprendizagem na escola freqlientemente inclui a manipulagdo de
simbolos abstratos a execu¢ao de atividades de “pensamento puro”, a maior parte
do pensamento necessdrio fora da escola estd vinculado a uma tarefa objetiva
especifica, seja dirigir um negocio, calcular seu desempenho no trabalho ou
planejar umas férias. Nessas situacdes, a inteligéncia intrapessoal — a capacidade
de reconhecer que habilidades sdo necessarias, de aproveitar as proprias forgas e

compensar as proprias limitacdes — pode ser especialmente importante.

1.4.2 O Quociente Intelectual (Inteligéncia Racional)

O influente livro de Gardner, Frames of Mind (Estados de
Espirito), de 1983, foi um manifesto contestando a visdo de QI; propunha que nao
havia um tipo unico monolitico de inteligéncia decisiva para o sucesso na vida,
mas antes um amplo espectro de inteligéncias, com sete variedades chave. Com a
publicacdo de Inteligéncias Multiplas, a teoria na pratica, o nimero de pesquisas

atinentes a tais nogdes tem crescido significativamente.
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Observando populagdes, o autor e seus colegas psicologos
conseguiram uma quantidade enorme de informagdes. Realizaram uma analise
fatorial estatistica, colocando todos os dados num computador e estudando os
tipos de fatores ou inteligéncias dai extraidos. Organizaram os resultados em uma
lista de SETE INTELIGENCIAS (GARDNER, 1995, p. 171), identificando-as

como segue aqui sinteticamente:

1 - A inteligéncia lingiiistica ¢ o tipo de capacidade exibida em
sua forma mais completa, talvez, pelos poetas. Ela ¢ expressa de modo
caracteristico no orador, no escritor, em todos que lidam criativamente com
palavras, com a lingua corrente, com a linguagem de maneira geral e a vivacidade

verbal.

2 - A inteligéncia logico-matematica ¢ a capacidade logica e
matematica, assim como a capacidade cientifica. Ela ¢ normalmente associada a
competéncia em desenvolver raciocinios dedutivos, em construir ou acompanhar
cadeias causais, em vislumbrar solugdes para problemas, em lidar com
julgamentos, nimeros ou outros objetos matematicos, com juizos, calculos e
transformagdes. Em seu estereotipo mais freqiiente, o pensamento cientifico se
encontra fortemente associado a dimensao 16gico-matematica da inteligéncia, que
tem sido considerada pelos epistemodlogos e psicologos. Piaget pensou que
estudava o desenvolvimento de TODA a inteligéncia, mas ele estudava apenas o

desenvolvimento da inteligéncia 16gico-matematica.

3 - A inteligéncia espacial ¢ a capacidade de formar um modelo
mental de um mundo espacial e de manobrar e operar esse modelo. Esta
diretamente associada as atividades do arquiteto, ou do navegador, por exemplo,
revelando-se em uma competéncia especial na percepcao e na administragdo do
espago, na elaboracdo ou na utilizacdo de mapas e plantas, de representagdes

planas e tridimensionais de modo geral.
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4 - A inteligéncia musical ¢ a habilidade musical que representa
uma competéncia em estado “puro”, no sentido de ndo estar necessariamente
associada a nenhuma das outras dimensdes citadas. Leonard Bernstein a possuia
em alto grau; Mozart, presumivelmente, ainda mais. As evidéncias que apdiam a
interpretagdo da capacidade musical como uma inteligéncia chegam de vérias
fontes por meio de numerosas observagdes empiricas com qualidade de dados da
realidade. Gardner analisou o papel desempenhado pela musica em sociedades de
diferentes culturas, em diferentes épocas, bem como no desenvolvimento infantil

e convenceu-se assim da inteligéncia musical.

5 - A inteligéncia corporal-cinestésica ¢ a capacidade de resolver
problemas ou de elaborar produtos utilizando o corpo inteiro, ou partes deste.
Manifesta-se tipicamente nos atletas e nos artistas, que seguramente nao elaboram
cadeias de raciocinio para realizar seus movimentos e, na maior parte das vezes,
ndo conseguem explica-las verbalmente. Os exercicios e os treinamentos
conseguem desenvolver tal competéncia, mas os limites alcancados alteram

significativamente em diferentes individuos.

6 - A inteligéncia interpessoal ¢ a capacidade de compreender
outras pessoas: o que as motiva, como elas trabalham, como trabalhar
cooperativamente com elas. Revela-se por meio de uma competéncia especial em
relacionar-se bem com os outros, em perceber seus humores, suas motivagdes, em
captar suas inten¢des, mesmo as menos evidentes, em descentrar-se de que?,
enfim, conseguindo analisar questdes coletivas de diferentes pontos de vista.
Inclui a capacidade de discernir e de responder adequadamente aos estados de
espirito, motivagdes e desejos de outras pessoas. Em sua forma mais elaborada, ¢
caracteristica nos lideres politicos, nos professores, terapeutas e clinicos, tanto

como no pessoal de vendas, e ¢ fundamental nos pais e educadores.

7 - A inteligéncia intrapessoal é a capacidade correlata, voltada
para dentro. E a capacidade de formar um modelo acurado e veridico de si mesmo

e de utilizar esse modelo para operar efetivamente na vida. A caracteristica béasica
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¢ a de estar bem consigo mesmo, administrando os proprios humores, o0s
sentimentos, as emogdes, os projetos. Alguns pensadores, como Ortega y Gassett,
consideram absolutamente fundamental esta capacidade de estar bem consigo
mesmo, de apresentar um desenvolvimento equilibrado, fisico € emocional, com
as glandulas secretando os humores fundamentais de modo harmonioso. Em
alguns textos (Ortega y Gassett, 1983), ele chega mesmo a advogar uma
“pedagogia” de secrecdes internas” que deveria visar precipuamente ao
desenvolvimento do que Gardner viria a caracterizar como inteligéncia
intrapessoal, chave do alto autoconhecimento, acesso a nossos proprios
sentimentos e a capacidade de discrimina-los e usa-los para orientar o proprio

comportamento.

As teorizagdes de Gardner contém uma dimensdo da inteligéncia
pessoal que ¢ amplamente apontada, mas pouca explorada: o papel das emogdes.
Seu trabalho ¢ fortemente informado por um modelo mental de ciéncia cognitiva.
Assim, sua visdo dessas inteligéncias enfatiza a percep¢ao e compreensao de si e
de outros nas motivagoes, nos habitos de trabalho e no uso dessa institui¢cao na

propria vida e na relagdo com outros.

Nas descri¢des das inteligéncias pessoais, Gardner € os que com
ele trabalham ndo investigaram com muitos detalhes o papel dos sentimentos
nessas inteligéncias, concentrando-se mais na cogni¢do sobre o sentimento,
deixando inexplorado o rico mar de emocdes que torna a vida interior e os
relacionamentos tdo complexos, tdo absorventes e, muitas vezes, tao
desconcertantes. Ele deixa por sondar tanto o sentido em que hé inteligéncia nas

emocdes quanto o sentido em que se pode transmitir inteligéncia as emogdes.

Estas, entdo, de acordo com Gardner, sdo as sete inteligéncias de
uma lista preliminar. Obviamente, cada forma de inteligéncia pode ser
subdividida, ou a lista pode ser reorganizada. O importante é que existe a
pluralidade do intelecto, e Gardner visa apenas chamar a atencdo para o carater

multiplo da inteligéncia. Os individuos diferem nos perfis particulares de
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inteligéncia com os quais nascem, e certamente eles também diferem nos perfis
com os quais acabam, levando-nos a compreender a multiplicidade das
inteligéncias, enfatizando um nimero desconhecido de capacidades humanas

diferenciadas.

As palavras inteligéncia e intelecto vém do latim intus legere,
significando ler por dentro. Sao, portanto, potencialidades humanas para ler a
realidade com profundidade em seu contexto interno e essencial — ndo apenas
superficialmente — e de criar com isto conceitos, simbolos, juizos, solugdes e
outras coisas mais, que ultrapassam aquilo que nés ¢ dado pela natureza. Nao
ficou ainda comprovado que temos sete inteligéncias, ou apenas uma de carater
multiplo e com uma pluralidade de aplicagdes e usos. Esta pluralidade, todavia,
estd comprovada e precisa ser considerada na educagdo, pois implica

competéncias importantes para a vida humana.

As sete competéncias acima relacionadas compdem um espectro
em que todos os elementos componentes interagem, equilibrando-se ou
reequilibrando-se em razdo de deficiéncias especificas; localmente, seriamos
todos deficientes em algum aspecto, ao mesmo tempo em que, globalmente,
sempre seriamos competentes. A pressuposi¢cdo implicita ¢ a de que toda crianga
teria possibilidade de um desenvolvimento global de suas competéncias, podendo
revelar-se especialmente “inteligente” em uma ou mais areas de interesse. A
escola cabe estimular a emergéncia dessas areas, alimentando os interesses
despertados, oferecendo canais adequados para sua manifestagdo e seu
desenvolvimento. As areas em que uma crianga se apresenta menos promissora
também ndo podem ser esquecidas. E fundamental estimular nos educandos um
desenvolvimento harmonioso de amplo espectro de competéncias. (GARDNER,

1995, p. 172)

Muitos cientistas cognitivos afirmam que a inteligéncia ¢ hiper-
racional e implica processamento duro e frio dos fatos, funcionando a semelhanca

de um arquétipo dos secos bytes de informagdes, nao confundida pelo sentimento.
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Esta concepcao estd encarnando a idéia de que as emogdes nao tém lugar na
inteligéncia e apenas confundem nosso quadro de vida mental. Para persistir nessa
opinido, eles tiveram de ignorar — para seus modelos da mente, de suas esperangas
e medos pessoais, suas disputas conjugais e ciimes profissionais — a importancia
da inundagdo de sentimento que da a vida seus valores e sua urgéncia, que cada
momento pode distorcer, alterar a maneira como se processa a informagdo e suas

conseqliéncias.

A distorcida visao cientifica de uma vida mental emocionalmente
sd — que orientou os ultimos oitenta anos de pesquisa sobre a inteligéncia — esta
mudando aos poucos, a medida que a Psicologia comega a reconhecer o papel
essencial do sentimento no pensamento, a apreciar for¢a e virtudes das emogoes
na vida mental, assim como seus perigos. Falta inteiramente a fria visdo cognitiva
dos valores mais elevados do coracdo humano: fé, esperanca, devogdo, amor.
Emocdes ponderadamente controladas enriquecem a vida; as ndo moderadas

podem prejudicar; um modelo mental que as ignora se empobrece.

A fim de completar as nogdes da Inteligéncia Racional e seu
melhor entendimento, acrescento aqui ainda alguns conceitos relevantes e

complementares:

A inteligéncia ¢ um potencial biopsicolégico. O fato de um
individuo ser, ou ndo, considerado inteligente, € em que aspectos, ¢ um produto da
heranca genética e de suas propriedades psicologicas, variando de seus poderes
cognitivos as suas disposi¢des de personalidade. Os recentes e continuos avangos
nos estudos cognitivos, ndo obstante, sugerem muito cuidado no uso dessas
concepgoes e buscam sempre a melhor maneira de conceitualizar a inteligéncia de

acordo com as ultimas pesquisas.

O talento ¢ um potencial biopsicoldgico acima dos demais, em
um ou mais dominios existentes de uma cultura. Um individuo que avanga

rapidamente, e ¢ “promissor” num dominio ou numa area de tarefas existentes,
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merece a denominagdo de “talentoso”. Os individuos podem ser talentosos em

qualquer area reconhecida, enfeixando a inteligéncia.

A prodigiosidade ¢ forma extrema de talento em alguns
dominios. Mozart se qualificou como prodigioso em virtude de seus
extraordinarios talentos na esfera musical. De modo geral, a prodigiosidade ocorre
apenas em um dominio. As vezes, entretanto, aparecem prodigios universais ou
que abrangem varias areas. Leonardo da Vinci e Miguelangelo sdao exemplos
famosos de excegdo. Evidentemente, a prodigiosidade do jovem matematico Carl
Friedrich Gauss ¢ muito diferente daquela do pintor inglés Everett Millais ou da
prodigiosidade do jogador de xadrez Samuel Reshevsky. Da mesma forma a de

Mozart difere da de outros jovens talentosos, incluindo da de sua irma Nanni.

4

De especialista ou perito ¢ intitulado quem tem um tipo de
exceléncia técnica e somente depois que trabalhou por cerca de uma década em
determinado dominio. A essa altura, ele tera dominado as habilidades e o
conhecimento que sdo decisivos para o desempenho nos niveis mais elevados do
dominio. Entretanto, ndo ha nenhuma implica¢do de originalidade, dedugdo ou

paixd@o em tal desempenho.

r

A criatividade ¢ um potencial tipicamente humano inerente a
inteligéncia. Sua caracteristica ¢ a inovagdo, a busca do novo, do ainda nao
existente, do diferente nunca visto, que acabem sendo reconhecidos como
aceitdveis dentro da comunidade adequada. A qualidade que favorece a

criatividade ¢ a imaginagao.

A denominacdo génio ¢ rotulo honorifico para aquelas pessoas
que ndo sdo so peritos e criativos, mas também assumem um significado universal
ou quase universal. Na arena cientifica, foram individuos geniais: Isaac Newton,
Charles Darwin e Einstein, que descobriram principios com significado universal.
Na arena artistica, sdo as pessoas geniais que criaram trabalhos que falam a

individuos de diversas culturas e areas. E aplicado o epiteto de génio, por
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exemplo, a Shakespeare, Da Vinci, Miguelangelo, Goethe, Rembrandt e Mozart,

porque seus trabalhos precederam e transcenderam sua propria época.

Presumivelmente, individuos de outras culturas e épocas também
merecem o termo génio, mas essa determinag¢do s6 pode ser feita quando esses
individuos forem aprovados no teste de varios campos relevantes. Um individuo
merece o termo génio a medida que seu trabalho criativo, em algum dominio,
exerce um efeito material na definicao e delineagdo desse dominio, de modo que,
no futuro, os individuos que trabalham naquele dominio terdo de contar com as
contribuigdes daquele génio criativo. Quanto mais universal a contribuicao,

quanto mais ela atravessar culturas e épocas, tanto maior o génio.

Estimular a inteligéncia racional dos alunos para propiciar-lhes
seu desenvolvimento e sua auto-educagao ¢ o desafio principal e fundamental do
processo da educacdo. Os educadores devem considerar e trabalhar os fatores
extrapessoais e pessoais que favorecem ou impedem o desenvolvimento da
inteligéncia. Relevantes e indispensdveis neste processo sdo os exercicios que
desenvolvem as habilidades cognitivas e sociais, muito mais do que um enorme
nimero de conteudos. As questdes de raciocinio (boas razdes), significados e
valores sdao preeminentes. Indispensavel ¢ a atividade e interatividade dos alunos e
sua autonomia de pensar e opinar, de preferéncia num didlogo ordenado e

construtivo em que ndo podem estar ausentes as outras inteligéncias.

1.4.3 O Quociente Espiritual (Inteligéncia Espiritual)

Na ansia do ser humano se salvar e ser feliz, esta se buscando
novamente o caminho religioso. Nao ¢, contudo, a religido como doutrina, como
pratica de um corpo afiliado, mas, sim, como movimento intimo, espontineo,
individualizado. Oferecendo, assim, oportunidade de estabelecimento de lagos
sociais num nivel mais pessoal, aproximando as pessoas num clima de

fraternidade e de cooperagdo, ainda que, no plano consciente, cada qual se reserve
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o direito de realizar sua busca a seu modo. Ser religioso € encontrar o caminho da
paz profunda, da integracdo, e onde se perdem todos os medos. Nessa concepgao,
espiritualidade ndo se confunde com praticas religiosas comuns. E, antes de tudo,
0 encontro consigo mesmo que conduz, também, a uma libertacdo social e
politica, a comunhdo, a participacdo e luta contra a morte pelas injusticas
infligidas por uns e outros. E o exercicio dos valores humanos como conseqiiéncia
natural do encontro com a verdade maior. E a relagio harménica com o césmico,

¢ respeito a natureza e a suas leis; é consciéncia holistica (CAPRA, 1992, p. 154).

O que se propde ¢ uma religiosidade mais profunda, mais aberta
e abrangente. Mais que ecuménica — sem fronteiras. Uma religiosidade a um
tempo individualista, no que concerne a busca de caminhos de iluminagao, € uma
religiosidade cosmica, no que tange as relagdes que tende a fortalecer: o homem
consigo mesmo ¢ com Deus dentro de si; do homem com o outro homem, do
homem com a Terra; do homem com o universo. Esta visdo, ligada a concepgoes

cientificas, Biittner resume assim:

Na visdo cientifica de hoje, Religido ndo pode ser apenas a
ligagcdo e a relagdo entre o ser humano e o sagrado (Deus).
Tem de ser a religacdo e relagdo de tudo com tudo, a cor-
responsabilidade por tudo, um pensar e agir cuidadosos com
tudo e com todos, pois tudo esta inter-relacionado com tudo...
O que é para nos o sagrado?... Em seu sentido original, é algo
inviolavel, que ndo pode ser destruido e onde quem nele se
refugia, encontra seguranga e paz. Religido, a relagdo do ser
humano com o sagrado, a observagdo respeitosa e
conscienciosa desse sagrado, e o comportamento coletivo dos
seres humanos diante da objetivagdo do sagrado, da piedade,
do temor de Deus, ndo pode se referir somente a Deus, mas a
tudo que ¢ inviolavel: os direitos humanos, a vida, a natureza, o
cosmos. Deve ser uma visdo e uma prdtica responsavel no
sentido ético e ecoldgico. (BUTTNER, 1999, p. 127)

Esta visdo de integralidade, ndo obstante, para se tornar pratica
responsavel, necessita de formacdo de integralidade, uma educagdo para a

totalidade.
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1.4.4 Formacio do Homem Integral: Educac¢ido para a totalidade

Educar para a totalidade ¢ levar nosso aluno a leitura do mundo
em que vivemos, sem fantasias e sem a perspectiva catastrofica. Assim ¢ que, em
todo o mundo, o jovem deve entender os conflitos entre pessoas e paises. Tornar
as novas geragoes convictas de que ndo existem solugdes parciais para problemas
locais, a ndo ser como paliativo e que, ao contrario, tais solu¢des devem provir do
conhecimento dos problemas globais e da boa disposi¢ao de todos, ¢, hoje, uma
questdo de sobrevivéncia no nivel fisico e social. O desenvolvimento de tais
atitudes leva a uma ampla reflexdo sobre €tica, moral e outras questdes, tais como

a direcdo evolutiva da sociedade e do mundo.

Apresento aqui, sinteticamente, algumas particularidades desta

formacao.

a) Educacio para a vitalidade plena e a espiritualidade

Esta parte da educagdo holistica objetiva o encontro e o
reconhecimento do Ser Maior em nos, do Eu Profundo e o encontro ¢ a
solidariedade do outro, nosso irmdo. Tem seu inicio e sua inspiragdo nas palavras
sabias do miraculo de Delfin e do filosofo e educador Socrates: Conheca-se a si
mesmo. E a busca do autoconhecimento ¢ do conhecimento do outro, a conquista

da vida plena interior pessoal e da acdo exterior fraternal.

A educacao espiritual ndo implica, tampouco, perda ou dano para
os conhecimentos cientificos. Nao estd em desacordo com ela. Nao pode ser
confundida com crendice, supersticio ou preconceitos. Na visdo holistica da
educacao, ciéncia e espiritualidade convergem e se fecundam. O saber intuitivo da
segunda, um dia, tornar-se-a o saber analisado da primeira. Uma sugere pistas,

diregOes; a outra fornece os caminhos ou métodos. Uma revela o lado humano,
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social e cosmico; a outra, o lado técnico, operacional, embora limitado. (CREMA,

1988, p. 213)

Para a harmonizag¢do da ciéncia e da espiritualidade, os grupos de
pesquisa ¢ de acdo transdiciplinar constituem instrumento privilegiado. Sao
grupos nos quais se exercita a visdo unificada dos objetos, em que se descobre
novas facetas, em que pesquisadores e agentes se descobrem como pessoas.
Nesses grupos, as pessoas desenvolvem qualidades humanas profundas, benéficas

para a humanidade: a generosidade, a humildade, o respeito, a alta criatividade.

b) Educacio para ampliag¢ao da consciéncia

Ser consciente do outro ¢ reconhecer no outro a mesma esséncia
que estd em nos. E isso sem falsa humildade, sem a postura de quem concede
favores, mas com profundo respeito e a certeza de que, qualquer que seja o nivel
de consciéncia ou de elaboragdo cultural, nosso destino ¢ 0 mesmo no que toca a
eternidade. Isto significa que na face do planeta se encontram nossas vidas
inteiramente entrelacadas, de tal modo que ndo se pode estar bem quando se sabe

que outras pessoas passam mal.

Ser consciente do outro ¢, também, sentir-se responsavel pelo
outro, seja nosso contemporaneo, seja o0 que vird nas proximas geragodes, ao qual
devemos, pelo menos, um mundo habitavel. Pela educagdo, pretende-se que o ser
humano efetive plenamente seu lugar no universo, a medida que se reconheca
pronto para desempenhar o papel que lhe cabe nas relagdes interpessoais e
ambientais. Precisa aprender o didlogo com os outros e com a natureza, pois ele ¢

0 processo que gera € mantém o amor mutuo.
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¢) Educacio para a sintonia e para o amor aos outros seres

Em diversos tipos de relagdo, o ser humano experimenta o outro
em sua esséncia. A relagdo humana de sala de aula ndo foge a isso. A educacao
para o amor deveria desfrutar lugar privilegiado nos programas de Educagdo,
deveria ser a prerrogativa dos valores humanos. Alias, abrir-se a outro ser humano
no ambito da comunhdo fraternal e coesdo com o universo — aceitagdo plena do
outro ser humano, da natureza e de sua causa necessaria ¢ fim ultimo — é uma
conseqiiéncia do anterior aprofundamento da compreensao de sua propria natureza
mais intima, de seu Eu profundo. A educacdo para o amor passa, pois, necessaria-

mente, pelo autoconhecimento.

Nesse contexto, pensando nos outros nas proximas geragodes, aos
quais devemos, pelo menos, passar um mundo habitavel, faz-se necessaria a

educagdo para a sustentabilidade.

d) Educacio para a sustentabilidade

E preciso formar cidaddos que busquem evitar o desperdicio dos
recursos em via de esgotamento; que atuem na diminui¢do de praticas sociais
excludentes e poluidoras, e do consumo de produtos desnecessarios; voltem-se

para a constru¢ao de um desenvolvimento menos degradante do ambiente.

Mais do que um conhecimento cientifico, educa¢do para o
desenvolvimento sustentavel deve ser entendida como idéia mobilizadora que
enfatiza a qualidade de vida para todos os cidaddos, isto é, que todas as agdes
humanas tenham como premissa: serem socialmente justas; ecologicamente

apropriadas; economicamente viaveis; e culturalmente eqiiitativas.

Para isso, alguns principios basicos devem ser esclarecidos,

discutidos e ensinados desde muito cedo na escola:
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Interdependéncia: para sobreviver, uma comunidade depende de cada um
de seus elementos. Todos os integrantes de uma comunidade ecologica
estdo interligados numa vasta e intrincada rede de relagdes que ¢ a teia da
vida que constitui uma teia dindmica de intera¢des continuas entre todos
os seres vivos e desses com o ambiente (Capra, 1993). O ser humano nao
estd fora dessa complexa teia que une as espécies. Sua postura

depredadora nessa teia precisa ser invertida.

Reciclagem: os processos ecoldgicos apresentam um carater ciclico. Na
natureza, o que ¢ residuo para uma espécie, ¢ alimento para outra. Os
padroes de produgdo e de consumo da sociedade, hoje, precisam ser
ciclicos, imitando a natureza (CAPRA, 1993). Esse processo requer

posturas responsaveis e coerentes nos niveis global, local e individual.

Parceria: ¢ ela entendida aqui como uma organizacao sist€émica que vé€ o
desenvolvimento na al¢cada de “coevolu¢do”, na qual cada parceiro procura
considerar as necessidades e possibilidades do outro, e todos aprendem e
mudam. Cada integrante da comunidade desempenha um papel
importante, no sentido de identificar os problemas ambientais que afetam a
qualidade de vida das pessoas: ajuda a descobrir as causas dos problemas;
encontra alternativas de solucdes por meio de diversos mecanismos de
participa¢do comunitdria; e age em busca do interesse da comunidade.

A compreensdo dos fendmenos ambientais globais s6 se da
quando percebemos e investigamos como funciona nosso proprio entorno,
que perturbacdes sofre, quais seus limites e necessidades. Essa
sensibilizacdo ¢ necessdria para que cada um reconhega que tem papel
importante no processo de melhoria das condi¢des ambientais e venha a

comprometer-se com suas possiveis solugdes.

Flexibilidade: esse principio, hoje, para ser concretizado requer profunda
revisao dos valores humanos. Em todas as comunidades, percebem-se

situacdes de conflito e contradicdes que, na perspectiva ecologica, sdo
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melhor resolvidas estabelecendo-se consenso, € ndo com atitudes radicais.
Portanto, enfrentar as situacdes conflitantes de forma flexivel, responsavel
e criativa, requer maior capacidade de compreender a realidade,

possibilitando a construgao de convivéncia pacifica. (NOVOAS, 1996)

» Diversidade: estd relacionada com a estrutura da rede de relagdes que se
estabelecem na comunidade. Quanto mais diversificadas, por essa rede,
maior sera a capacidade de organizagao desta comunidade. A diversidade
propicia a construcao do desenvolvimento pelas intera¢des das diferencas:
bioldgica, ética, de idéias, de interpretacdes, de estilos, de aprendizagens,
de crengas, que contribuem para o crescimento de toda a comunidade. A
diversidade se torna condi¢do chave para a articulagdo das contradi¢des e
dos conflitos, na dire¢do de um equilibrio dindmico. Isso requer de todo
cidaddo a capacidade de perceber diferentes relagdes e abordagens de um

mesmo problema, numa visdo humana e solidaria de mundo.

e) Educacio para a transdisciplinaridade

A educacdo do futuro exige um esforgo transdisciplinar, capaz de
rejuntar as ciéncias da natureza e as ciéncias humanas (da cultura) e de romper
com a oposi¢do entre natureza e cultura. Uma educacdo sé pode ser vidvel se for
educagdo integral do ser humano. Uma educagdo que se dirige a totalidade aberta

do ser humano, e ndo apenas a um de seus componentes.

Com o objetivo de aprofundar a visdo transdisciplinar da
educacdo, Edgar Morin apresenta “Os sete saberes necessarios a Educagdo do
Futuro”, constituindo eixos e, a0 mesmo tempo, caminhos a todos que pensam e
fazem educagdo. Apresento-os aqui resumidamente, como parte da educacao
holistica e como parte dos pardmetros para a posterior avaliagdo dos sistemas

educacionais nos capitulos 2 e 3:

Os setes saberes necessarios (MORIN, 2000, p. 185):
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1. As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusao.

E necessario introduzir e desenvolver na educacio o estudo das
caracteristicas cerebrais, mentais, culturais dos conhecimentos humanos, de seus
processos ¢ modalidades, das disposigdes tanto psiquicas quanto culturais que

conduzem ao erro ou a ilusdo.

2. Os principios do conhecimento pertinente.

E necessario desenvolver aptiddo natural do espirito humano para
situar todas as informagdes em um contexto e um conjunto. E preciso ensinar os
métodos que permitam estabelecer as relagcdes mutuas e as influéncias reciprocas

entre as partes € o todo em um complexo.

3. Ensinar a condi¢do humana.

O ser humano ¢, num s6 tempo, fisico, biologico, psiquico,
cultural, social, histérico. Esta unidade complexa da natureza humana ¢ totalmente
desintegrada na educacdo por meio das disciplinas, tendo-se tornado impossivel
aprender o que significa ser humano. E preciso restaura-la, de modo que cada um,
onde quer que se encontre, tome conhecimento e consciéncia, a0 mesmo tempo,
de sua identidade complexa e de sua identidade comum a todos os outros
humanos. Desse modo, a condi¢ao humana deveria ser o objeto essencial de todo

ensino.

4. Ensinar a identidade terrena.

O destino planetario do género humano ¢ outra realidade chave
até agora ignorada pela educacdo. O conhecimento dos desenvolvimentos da era
planetaria, que tendem a crescer no século XXI, e o reconhecimento da identidade
terrena, que se tornard cada vez mais indispensavel a cada um e a todos, devem

converter-se em um dos principais objetos da educacao.

5. Enfrentar as incertezas.
As ciéncias permitiram que adquirissemos muitas certezas, mas

igualmente revelaram, ao longo do século XX, inimeras zonas de incerteza. A
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educagdo deveria incluir o ensino das incertezas que surgiram nas ciéncias fisicas,
nas ciéncias da evolugdo bioldgica e nas ciéncias histdricas. Seria preciso ensinar
principios de estratégia que permitiriam enfrentar imprevistos, o inesperado e a
incerteza, ¢ modificar seu desenvolvimento em virtude das informagdes
adquiridas ao longo do tempo. E preciso aprender a navegar em um oceano de

incertezas, em meio a arquipélagos de certeza.

6. Ensinar a compreensao.

A compreensdo ¢, a um sé tempo, meio e fim da comunicagdo
humana. Entretanto, a educacdo para a compreensdo estd ausente no ensino. O
planeta necessita, em todos os sentidos, de compreensdo mutua. O
desenvolvimento da compreensdao pede a reforma das mentalidades. A
compreensdo mutua entre os seres humanos ¢ vital para que as relacdes humanas
saiam de seu estado barbaro de incompreensao.

Dai decorre a necessidade de estudar a incompreensao a partir de
suas raizes, suas modalidades e seus efeitos. Este estudo € tanto mais necessario
porque enfocaria ndo os sintomas, mas as causas do racismo, da xenofobia e do
desprezo. Constituiria, a0 mesmo tempo, uma das bases mais seguras da educagio

para a paz, a qual estamos ligados por esséncia e vocacao.

7. A ética do género humano.

A educagdo deve conduzir a antropoética, levando em conta o
carater ternario da condi¢do humana, que ¢ ser ao mesmo tempo
individuo/sociedade/espécie. Nesse sentido, a ética individuo/espécie necessita do
controle mutuo da sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade, ou
seja, a democracia; a ética individuo/espécie convoca, ao século XXI, a cidadania
terrestre. A ética ndo poderia ser ensinada por meio de licdes de moral. Deve
formar-se nas mentes com base na consciéncia de que o humano ¢, a0 mesmo
tempo, individuo, parte da sociedade, parte da espécie. Carregamos em nos esta
tripla realidade. Desse modo, todo desenvolvimento verdadeiramente humano
deve compreender o desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das

participagdes comunitarias € da consciéncia de pertencer a espécie humana.
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Enquanto a transdisciplinaridade se refere a elementos que
atravessam todo o processo da educacdo e nele se fazem necessarios, a
interdisciplinaridade se caracteriza pelas relagdes e inter-relagdes que existem

entre determinadas disciplinas ou ramos de conhecimento.

f) Educacdo para a interdisciplinaridade

O atual interesse pela interdisciplinaridade tem muito que ver
com uma sociedade cada vez mais desenvolvida e com uma vida social com
maiores parcelas de participacdo, na qual o planejamento se tornou um conceito
chave. Abordar interpretagdes de textos com aspectos sociais, econdmicos,
politicos, € proporcionar ao aluno reflexdo sobre as diversas areas que integram a
estrutura educacional. Esta visdo de conjunto e a coordenacdo entre o
conhecimento de diferentes especialidades sdo imprescindiveis para resolver os
mais importantes problemas de nossas sociedades, para prever as disfungdes e
efeitos negativos de intervengdes unidimensionais, de atuagdes ditadas apenas
pela contemplacao daquelas variaveis desenvolvidas por uma tnica especialidade.

(MARTINELLL 1996, p. 92)

A interdisciplinaridade, portanto, vem desempenhando
importante papel na solu¢do de problemas sociais, tecnoldgicos e cientificos,
contribuindo, ao mesmo tempo, de forma decisiva para esclarecer novos e ocultos
problemas que nao podem ser esquadrinhados somente por analises disciplinares.
O termo interdisciplinaridade surge ligado a finalidade de corrigir possiveis erros
e a esterilidade acarretada por uma ciéncia excessivamente compartimentada, sem
comunica¢do interdisciplinar. Neste sentido, a critica a compartimentacao das
matérias sera igual a dirigida ao trabalho fragmentado nos sistemas de produgdo
da sociedade capitalista, & separacdo entre trabalho intelectual e manual, entre a
teoria e a pratica, a hierarquizacao e¢ auséncia de comunica¢ao democratica entre
os diferentes cargos de trabalho em uma estrutura de produgdo capitalista, entre

humanismo e técnica.
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Apostar na interdisciplinaridade significa defender novo tipo de
pessoa, mais aberta, flexivel, solidaria, democratica e critica. O mundo atual
precisa de pessoas com uma formacgdo cada vez mais polivalente para enfrentar
uma sociedade na qual a palavra mudan¢a é um dos vocabulos mais freqiientes,
onde o futuro tem um grau de imprevisibilidade como nunca em outra época da
historia da humanidade. Por esta razdo se justifica fortemente o alto valor que na
educacdo se comeca a dar ao desenvolvimento de habilidades e competéncias que

propiciam esta polivaléncia.

A interdisciplinaridade ¢ um objetivo nunca completamente
alcangado e, por isso, deve ser permanentemente buscado. Nao ¢ apenas uma
proposta teodrica, mas, sobretudo, uma pratica. Sua perfectibilidade ¢ realizada na
pratica; a medida que sdo feitas experiéncias reais de trabalho em equipe,
exercitam-se suas possibilidades, problemas e limitacdes. E uma condicio
necessaria para a pesquisa e¢ a criacdo de modelos mais explicativos desta

realidade tdo complexa e dificil de abranger.

O ensino baseado na interdisciplinaridade tem grande poder
estruturador; pois 0s conceitos, contextos tedricos, procedimentos, etc.,
enfrentados pelos alunos, encontram-se organizados em torno de unidades mais
globais, de estruturas conceituais ¢ metodologicas compartilhadas por varias
disciplinas. Além disso, depois fica mais facil realizar transferéncias das
aprendizagens assim adquiridas para outros contextos disciplinares mais
tradicionais. Alunos e alunas com uma educagdo mais interdisciplinar estdo mais
capacitados para enfrentar problemas que transcendem os limites de uma
disciplina concreta e para detectar, analisar e solucionar problemas novos. A
motivagdo para aprender ¢ muito grande, pois qualquer situagdo ou problema que

preocupar ou interessar os estudantes podera transformar-se em objeto de estudo.

Atualmente, a interdisciplinaridade e as praticas educacionais
integradas estdo baseadas na internacionalizagdo da vida social, econdmica,

politica, cultural, religiosa e militar. O contexto no qual estamos inseridos, na qual
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a cooperacgdo ¢ exigida internacionalmente. As decisdes que qualquer governo ¢
obrigado a tomar sempre precisam da consideracdo das perspectivas
internacionais. Isto se manifesta em todos os ambitos de qualquer sociedade.
Assim vemos, por exemplo, como a propria politica de desenvolvimento da
ciéncia e tecnologia, proposta pelos governos, sempre estd condicionada por

interesses e exigéncias de ordem internacional. (WEIL, 1993, p. 189)

g) Educacio sobre quatro pilares

Para concluir o item sobre a formacao integral julgo ser oportuno
lembrar os quatro pilares da educag¢do de Jacques Delors. Em Educag¢do — um
tesouro a descobrir (DELORS, 1999, p. 230), obra que reproduz o relatdrio
apresentado a8 UNESCO pela Comissao Internacional sobre Educacdo no Século
XXI, ele promove uma abordagem holistica da educagdo, consistente em quatro
pilares: aprender para saber, aprender para fazer, aprender para ser, e aprender

para viver com os outros. Explica esses pilares assim:

e Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um
pequeno numero de matérias. O que também significa: aprender a aprender, para
beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educacao ao longo de toda a vida.

e Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma
qualificacdo profissional, mas, de maneira mais ampla, competéncias que tornem a
pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe. Mas também
aprender a fazer, no ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se
oferecem aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente, fruto do contexto local
ou nacional, quer formal-mente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado
com o trabalho.

e Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensao do outro

e a percepc¢do das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para
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gerir conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensao mutua e
da paz.

e Aprender a ser, para melhor desenvolver sua personalidade e
estar a altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia, de
discernimento e de responsabilidade pessoal. Para isso, ndo negligenciar na
educacdo nenhuma das potencialidades de cada individuo: memodria, raciocinio,

sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se.

Em aprender a conhecer, a aprendizagem ¢ um meio ¢ uma
finalidade da vida humana. Isto quer dizer: o meio para que cada um aprenda a
compreender o mundo que o rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe ¢
necessario para viver dignamente; a finalidade de sentir o prazer de compreender,
de conhecer, de descobrir, a apreciar cada vez mais as alegrias do conhecimento e
da pesquisa individual. E essencial que cada crianga, esteja onde estiver, possa ter
acesso, de forma adequada, as metodologias cientificas de modo a tornar-se para
toda a vida "amiga da ciéncia". Aprender para conhecer supde, antes de tudo,

aprender a aprender, exercitando a aten¢do, a memoria € o pensamento.

No pilar aprender a fazer, a Comissao destaca que, aprender a
conhecer e aprender a fazer sdo, em larga medida, indissocidveis. Essa segunda
aprendizagem estd mais estreita-mente ligada a questdo da formagdo profissional,
mas nao so6: como ensinar o aluno a pdér em pratica seus conhecimentos e,
também, como adaptar a educagdo ao trabalho futuro quando nio se pode prever
qual sera sua evolu¢ao? Aprender a fazer ndo pode, pois, continuar a ter o simples
significado de preparar alguém para uma tarefa material bem determinada, para
fazé-lo fabricar alguma coisa. Como conseqiliéncia, as aprendizagens devem
evoluir, ¢ ndo podem mais ser consideradas simples transmissdo de praticas mais
ou menos rotineiras, embora estas continuem a ter um valor formativo que ndo ¢

de desprezar.

Aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros, segundo

os autores representa, hoje em dia, um dos maiores desafios da educagdao. O
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mundo atual ¢, muitas vezes, um mundo de violéncia que se opde a esperanca
posta por alguns no progresso da humanidade. A historia humana sempre foi
conflituosa, mas ha elementos novos que acentuam este problema e,
especialmente, o extraordindrio potencial de autodestrui¢do criado pela
humanidade no decorrer do século XX. Até agora, a educagao nao pode fazer
grande coisa para modificar esta situa¢do real. Poderemos conceber uma educagao
capaz de evitar os conflitos, ou de os resolver de maneira pacifica, desenvolvendo
o conhecimento dos outros, de suas culturas, de sua espiritualidade? E de louvar a
idéia de ensinar a nao-violéncia na escola, mesmo que constitua apenas mais um
instrumento, entre outros, para lutar contra os preconceitos geradores de conflitos.
A tarefa ¢ ardua porque, muito naturalmente, os seres humanos tém tendéncia a
supervalorizar suas qualidades e as do grupo a que pertencem, ¢ a alimentar
preconceitos desfavoraveis em relacao aos outros. Por outro lado, o clima geral de
concorréncia que caracteriza, atualmente, a atividade econdémica no interior de
cada pais, e, sobretudo, em nivel internacional, t€ém a tendéncia de dar prioridade
ao espirito de competicdo e ao sucesso individual. De fato, esta competigdo
resulta, atualmente, em uma guerra econdmica implacavel e numa tensao entre os
mais favorecidos e os pobres, que divide as na¢cdes do mundo e exacerba as
rivalidades historicas. E de lamentar que a educagdo contribua, por vezes, para
alimentar este clima, devido a uma ma interpretacio da idéia de emulagdo.

(DELORS, 1999, p. 231)

Finalmente, em aprender a ser o autor conclui que a educagao
deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa — espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal,
espiritualidade. Todo ser humano deve ser preparado, especial-mente gragas a
educacdo que recebe na juventude, para elaborar pensamentos autdbnomos e
criticos, bem assim para formular seus proprios juizos de valor, de modo a poder

decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida.

Mais do que preparar as criangas para uma dada sociedade, o

problema sera, entdo, fornecer-lhes constantemente forgas e referéncias
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intelectuais que lhes permitam compreender o mundo que as rodeia e comportar-
se nele como autores responsaveis e justos. Mais do que nunca a educagdo parece
ter, como papel essencial, conferir a todos seres humanos a liberdade de
pensamento, discernimento, sentimentos e imaginacdo de que necessitam para
desenvolver seus talentos e permanecer, tanto quanto possivel, donos de seu

proprio sentir, pensar, decidir e agir, e tenham com isso uma vida digna e feliz.

Neste primeiro capitulo, procurei expor a visao de Mussak a
respeito da metacompeténcia, tanto como elementos da educacdo, defendidos por
autores como Perrenoud, Ropé, Gardner, Goleman, Morin e Delors, que podem
contribuir para a formacao desta metacompeténcia. A finalidade deste capitulo foi
esclarecer o que se pode entender por metacompeténcia e buscar em autores de
renome fundamentos educacionais para formar pessoas metacompetentes. Estes
elementos, em seu conjunto, podem servir agora de parametros para a
investigagdo e avaliacdo do potencial de formagdo de pessoas de metacompeténcia
pela Filosofia para Crian¢as — Educagdo para o Pensar de M. Lipman e pelo
Sistema Preventivo de Dom Bosco. O capitulo 2, a seguir, vai tratar do paradigma

lipmaniano.
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2 O PARADIGMA FILOSOFICO-PEDAGOGICO DE MATTHEW
LIPMAN: um caminho para educar a metacompeténcia em criangas e

jovens

A proposta de Lipman parte do principio que o pensar filos6fico
ndo ¢ somente tarefa de profissionais, mas uma atitude importante para todos os
seres humanos, elemento indispenséavel e integrador do educar. Portanto, ndo ¢
concebido como dominio de técnicas formais ou como posse de conhecimentos
filos6ficos, mas como maneira de refletir consciente e criticamente sobre
problemadticas, com abertura para diversas alternativas e, neste sentido, como
pensar ndo dogmatico, mas critico e autocritico. Tal maneira inteligente de pensar

deve ser desenvolvida, quanto mais cedo possivel, isto €, ja a partir da infincia.

O pensar inteligente, e especialmente o pensar filosoéfico — o
filosofar —, pode ser considerado, de maneira geral, uma das formas mais
desenvolvidas da capacidade cognitiva. Ainda mais propriamente quando a
reflexao filosoéfica é compreendida como pensar num metaplano. Tal pensar ¢
capaz de esclarecer tanto as condi¢des e limites do conhecimento, quanto os
principios que levam a construcdo do conhecimento. Lipman e seus adeptos ndo
entendem, com isso, somente o ato de reflexdo do sujeito isolado, mas bem mais
um pensar dialégico, no método comunidade de investiga¢do, em busca de boas

razoes.

O fortalecimento destas habilidades e das do pensar inteligente
formam, mais e mais, cidadaos melhores, com vida mais plena, com prontidao
para o agir solidario e cuidadoso, com comportamento ético e ecologicamente
responsavel em favor das necessidades de todos, indispensavel para a democracia,

a sobrevivéncia e a paz mundial.

Veremos, agora, detalhes do paradigma educacional de Matthew
Lipman, que comegou com a preocupagdo deste educador de criar e usar material

didatico adequado, intrigante e instigante em aulas de Filosofia com criangas e
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jovens. O material que ele produziu para isto, intitulou Filosofia para Criangas,
dado que os cadernos para os alunos foram feitos para criancas. Na realidade, o
que ele comegou a criar com isso, € mais e mais aperfeigoou com a ajuda de
educadores competentes, ¢ um paradigma de educagdo para o pensar critico-
criativo-cuidadoso que, por sua vez, se tornou um metaparadigma para toda a
educacdo de competéncia e metacompeténcia. No Brasil foi registrado como

Filosofia para Criangas - Educagdo para o Pensar.

2.1 A utilidade da Filosofia

Vivemos em uma época em que a visdo das pessoas estd
direcionada a busca dos resultados imediatos do conhecimento. Com esta
mentalidade e esta razdo, constantemente os estudantes questionam certos
conteudos de suas aulas se perguntando: “para que estudar isto, se nao esta ligado

a profissao que irei exercer?”

J4

Com base neste pensamento, a Filosofia realmente ¢ "inutil", pois
ndo serve para nenhuma atividade de ordem pratica, como, consertar um relogio,
fazer uma cirurgia, etc. Mas ndo ter utilidade pratica imediata ndo quer dizer ser
desnecessaria. Platdo define a Filosofia no Eutidemo assim: Filosofia é o uso do
saber em proveito do homem, explicando que de nada serviria possuir a
capacidade de transformar pedras em ouro a quem nao soubesse utilizar o ouro, de
nada serviria uma ciéncia que tornasse imortal a quem ndo soubesse utilizar a
imortalidade, e assim por diante. Portanto, afirma ele, ¢ necessario uma ciéncia
em que coincidam fazer e saber utilizar adequadamente o que ¢ feito, e esta

ciéncia ¢ a Filosofia. (Eutid, 288 ¢ 290 d)

Abbagnano conclui que, segundo esse conceito, a Filosofia
implica: 1° posse ou aquisi¢cdo de um conhecimento que seja, ao mesmo tempo, o
mais valido e o mais amplo possivel; 2° uso desse conhecimento em beneficio do

homem. (ABBAGNANO, 2000, p.442)
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Esses dois elementos recorrem freqiientemente nas defini¢cdes de
Filosofia em épocas diversas e por diferentes pontos de vista, como veremos

ainda.

Além de aquisi¢do e posse de conhecimento, a Filosofia ¢ critica,
isto & exame racional, do conhecimento ¢ do saber. E, também, critica da
ideologia, enquanto forma ilusoria de conhecimento que visa a manutencdo de
privilégios injustos. Ela exige coragem, pois filosofar ndo ¢ exercicio puramente
intelectual. Descobrir a verdade ¢ ter coragem; ¢ aceitar o desafio da mudanca e
saber para transformar. (CHAUI, 1999, p. 41) Com isso, aparece um problema
crucial que € o seguinte: a Filosofia aspira a verdade total, que o mundo nao quer
assumir, seja porque nao compreende esta verdade total em sua profundidade,

seja que ndo se quer comprometer em viver de acordo com esta verdade.

Podemos observar, agora, sem ordem cronologica, algumas
definicdes daquilo que ¢ Filosofia na visdo de filésofos de renome: a Filosofia
para Platdo, seria algo benéfico ao seres humanos, ou seja, um saber verdadeiro.
Para Kant, ¢ o conhecimento que a razdo adquire de si mesma, tendo a felicidade
humana como finalidade. J& Descartes diz que a Filosofia seria o estudo da
sabedoria, conhecimento perfeito de todas as coisas que os humanos podem
alcancgar para o uso da vida. Segundo Marilena Chaui (1999, p.41), a Filosofia se
define a partir dessas defini¢des, Util a todos os saberes de que os seres humanos

sdo capazes.

E evidente que existem inimeras defini¢des atinentes a Filosofia.
Esse trabalho se tornaria extenso, mesmo se partissemos somente das defini¢des
dos grandes pensadores. Lipman considera, entre outras coisas, que: “Fazer
Filosofia ndo ¢ questdo de idade, mas de refletir cuidadosa e corajosamente sobre

0 que a gente considera importante”. (KOHAN, 1999, p. 84)

Este grande filosofo e educador estudioso fez a Filosofia

acessivel para criangas e jovens. Criou o paradigma Filosofia para Criang¢as no
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sentido de educagdo para o pensar competente, que muitas escolas, em mais de

cinqiienta paises, ja aderiram em seus curriculos.

Lipman se convenceu, pelo seu trabalho de professor de
Filosofia, que os jovens precisam do contato com a Légica e a Filosofia e que
esses tém grande interesse e adequada capacidade para lidar com sua
problematica, ou seja, ele preocupou-se com o desenvolvimento intelectual e
emocional de criancas e jovens, assim propondo a adaptacdo da Filosofia na
formagdo educacional. Sua intengdo era tratar o filosofar de forma atraente e
ludica, prazerosa apesar de séria, e ndo algo macante. Parece um modo novo de
encarar a Filosofia, mas ¢ o modo de Socrates e Platdo, mesmo que acoberte

outros detalhes.

Este filosofo educador percebeu a necessidade de criar material
de apoio para que também outros professores pudessem praticar Filosofia nas
salas de aula, da melhor forma possivel. Criou, entdo, novelas filoséficas
intrigantes e instigantes e, para a orientacdo dos professores, manuais condizentes
com estas que apresentam exercicios e planos de discussdo. Alcangou o que
pretendeu. Conseguiu filosofar com criangas e jovens de forma atraente, ludica e
prazerosa, instigando seu senso critico, a busca de boas razdes e da esséncia das
coisas, € ndo apenas o conhecimento comum. E mais: conseguiu levar centenas de

professores a fazer 0 mesmo com 0 mesmo sucesso.

As aulas de Filosofia para Criang¢as demonstram que o conceito,
a préatica e a utilidade da Filosofia avangam em muitos aspectos quando se voltam
para a pratica e para a mentalidade de Socrates e Platdo. Ainda que quase tudo que
hoje encontramos neste novo paradigma filoséfico-pedagodgico ja apareceu, de
uma ou outra maneira e parcialmente, na histéria da Filosofia, ndo se encontram
estas partes sintetizadas num paradigma Unico, como neste de Lipman. Mesmo
que este tenha comungado com muitas idéias dos pragmatistas, ndo pode, por isso,
ser avaliado simplesmente como apenas pragmatista. A utilidade do fazer

Filosofia, todavia, aparece fortemente em sua obra, observando, contudo, as duas
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tarefas acima mencionadas: /¢ aquisi¢do de um conhecimento que seja, ao mesmo
tempo, o mais valido e o mais amplo possivel; 2° uso desse conhecimento em

beneficio do homem.

Na Filosofia para Criangas — Educagdo para o Pensar se trata,
sobretudo, de uma atitude, de um fazer Filosofia ¢ do desenvolvimento das
habilidades correspondentes a esta tarefa. “Nao se ensina Filosofia, diz Kant,
ensina-se a filosofar”. Este verbo filosofar, contudo, ¢ usado em diversos
significados que, geralmente, sdo bastante vagos, superficiais, insuficientes para
identificar aquilo que os filésofos chamam de filosofar. Nao existe uma resposta

unica nem as multiplas defini¢des classicas da Filosofia caracterizam totalmente

aquele filosofar que buscamos na Educag¢do para o Pensar.

A defini¢do Filosofia ¢ amor a sabedoria, embora as vezes mal-
entendida, ¢ a caracterizacdo mais conhecida e mais abrangente, deixando
reconhecer a caracteristica filoséfica da distin¢do entre saber, ciéncia e sabedoria,
bem como a tendéncia duma compreensao dindmica do filosofar como busca sem
fim da verdade e aproximagao a esta em vez da posse definitiva. Deixa aperceber,
também, a admiragdo que condiciona o filosofar; a atitude do investigar,
questionar e construir do conhecimento, tanto como a possibilidade de ser
doutrina e disciplina, deixando abertura para a concep¢do objetivista ou
subjetivista. Nao abrange, contudo, todas as caracteristicas do filosofar e da
Filosofia, entre as quais a procura da verdade e da humildade, elementos

fundamentais do filosofar, merece um destaque.

O filésofo Jaspers fornece uma excelente contribuicdo. Ele
insiste na idéia de que a esséncia da Filosofia é a procura do saber, e ndo a sua
posse. Todavia, ela se trai a si mesma quando degenera em dogmatismo, isto &,
num saber posto em formula, definitivo, completo. Fazer Filosofia ¢ estar a
caminho; as perguntas, em Filosofia, sdo mais essenciais que as respostas, e cada
resposta se transforma em nova pergunta. H4, entdo, na perspectiva filoséfica uma

humildade auténtica que se opde ao orgulhoso dogmatismo do fanatico: o fanatico
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esta certo de possuir a verdade. Sendo assim, ele ndo tem mais necessidade de
pesquisar e sucumbe a tentagdo de impor sua verdade a outrem. Acreditando estar
com a verdade, ele ndo tem mais o cuidado de se tornar verdadeiro; a verdade ¢é
seu bem, sua propriedade, enquanto para o filésofo é uma exigéncia. No caso do
fanatico, a busca da verdade se degradou na ilusdao da posse de uma certeza. A
humildade filosofica consiste em dizer que a verdade ndo pertence mais a mim
que a ti, mas que ela esta diante de n6s. Assim, a consciéncia filosoéfica ndo ¢ uma
consciéncia feliz, satisfeita com a posse de um saber absoluto, nem uma
consciéncia infeliz, presa das torturas de um ceticismo irremedidvel. Ela ¢ uma
consciéncia inquieta, insatisfeita com o que possui, mas a procura de uma verdade
para a qual se sente talhada. (Apud Huisman, Denis ¢ Vergez, A agdo. 2* ed. Sdo

Paulo, Freitas Bastos, 1966. v. 1, p. 24)

Certos comportamentos e atitudes, tais como a admiracdo e o
espanto, a davida e a inconformidade, sdo preliminares, € ndo propriamente ja
atividades do filosofar. Por meio deles, no entanto, se instiga e se inicia o
processo do filosofar. Assim se pode ver também o impulso de perguntar,
questionar e buscar sentido, que ¢ proprio do ser humano, especial-mente da
crian¢a. Fundamental ¢ também a percepg¢ao pelos sentidos que, mesmo sendo em
grande parte um automatismo, pode e deve ser aperfeicoada pela educagdo, em

vez de ficar oprimida e reduzida no decorrer dos anos escolares.

Atitudes caracteristicas e basicas do filosofar sdo, sem duvida, o
questionamento critico de principios universais ¢ de causas e efeitos das coisas e
dos fendmenos, tanto como discernir o falso ou parecido do verdadeiro, o ndo-
valido do valido, o incoerente do coerente. E igualmente caracteristico para o
trabalho filoséfico julgar e tirar conclusdes somente depois de investigar a
realidade critica e rigorosamente em seu contexto e em suas inter-relacdes, dado
que unicamente os resultados desta investigacdo permitem julgar criteriosamente
a realidade que se apresenta. O processo do filosofar, para atingir resultados
validos, mesmo que ndo definitivos, exige sistematizar o saber, com critérios,

precisao e rigor.
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Falando da utilidade da Filosofia, faz-se mister, aqui, demonstrar
como, no paradigma educacional Educagdo para o Pensar de Matthew Lipman, o
filosofar consegue desenvolver nos alunos competéncias e metacompeténcia,
tanto como evidenciar e avaliar os elementos e fatores que levam a formagao

dessas competéncias.

Sirvo-me, inicialmente, de uma passagem do livro do professor
Peter Biittner. Referindo-se a Filosofia para Criangas, fornece uma visao

esclarecedora sintética e clara:

Pelo exercicio do filosofar, se desenvolvem cada vez mais as
habilidades cognitivas e criativas e, se for realizado em
comunidade com outras pessoas, também as dialogicas. Os
critérios de julgamento se agu¢cam e tornam mais prontas e
disponiveis. O poder de decisdo se aperfeicoa no sentido de
qualidade e rapidez, e o espirito criativo desabrocha
incrivelmente ao ponto de encontrar respostas novas, pioneiras
e eficientes, mesmo em situagdes imprevisiveis e de apuro. Aos
poucos, o iniciado no filosofar se torna convicto de que o senso
comum ndo ¢ suficiente para uma visdo adequada do mundo,
para o agir no cotidiano e para a sobrevivéncia e uma vida
feliz da humanidade. Conscientiza-se também de que ndo
existem somente a Filosofia e a ciéncia para conquistar o
conhecimento intersubjetivo e vdlido e que muitas outras
modalidades, tais como o mito, a religido, a arte e as
linguagens, podem valer nesta tarefa, dependendo do objetivo a
alcancar. (BUTTNER, 1999)

Quais sdo estas habilidades do filosofar, que a Educac¢do para o
Pensar instiga desenvolver nas criangas e nos jovens? No contexto da utilidade da
Filosofia, enumero aqui apenas as mais importantes: fazer analise e sintese e
relacionar o todo com as partes; buscar causa e efeito; valorar e selecionar,
comparar, priorizar, ordenar, fazer seriagdes; caracterizar, abstrair, generalizar,
exemplificar e criar analogias, inferir e definir; construir e fundamentar hipoteses,

conceitos e teorias; deduzir e induzir principios e leis de validade universal.

Diante da problematicidade humana, diante da diversidade e

transformagdo rapida da realidade, a atitude filosofico-cientifica, que os alunos
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conquistam nas aulas, busca critérios para compreender mais € mais a

problematicidade e realidade humanas, dentro de um sistema de unidade.

Com os dados até aqui expostos, podemos agora concluir que na

Educagdo para o Pensar o filosofar deve ser entendido como:

[...] questionamento aberto e dialogico-participativo que se
confronta com a realidade como sistema aberto, indo de
horizonte em horizonte, tentando esclarecé-la. Deve ele ser
conduzido de tal maneira que construa conhecimentos
intersubjetivos (objetivos), necessarios e relevantes. Ndo pode-
se originar somente da experiéncia e nem se sustenta sO por
esta, pois a consisténcia do saber filosofico e cientifico esta na
teoria construida por reflexdes, deducées e conclusoes
racionais a respeito do experimentado. Bem assim, deve
proporcionar uma visdo unitdria e complementar do mundo,
valorizando e promovendo a sobrevivéncia e a convivéncia
social, também em termos éticos e ecoldgico. (BUTTNER, 1999,
p. 65)

Lembrando afirmagdes de Mussak, no primeiro capitulo, que se
referem a metacompeténca que necessariamente se constréi com habilidades e
competéncias acima apresentadas, podemos agora vislumbrar, ou mesmo
compreender, quao importante e indispensavel se torna este tipo de educagdo que

desenvolve as habilidades cognitivas.

A utilidade da reflexdo filosofica, contudo, vai ainda além disso
quando se constitui em metapensar, isto ¢, quando questiona o proprio processo
do pensar, indagando o que € o pensar, por que pensamos € como pensamos, qual
a capacidade humana para pensar e conhecer, quais as possibilidades de conhecer
no sentido do transcendentalismo critico, tanto quanto questiona a producdo do
processo do conhecimento a respeito de sua validade, coeréncia, relevancia e

prioridade.

Todavia, para Lipman, Filosofia é, primeiro que tudo, isto: “Um
pensar sobre o pensar e para pratica-la adequadamente € preciso conhecer a logica

desse pensar”. (LIPMAN, 1990, p. 54)
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O filosofar demonstra ainda outra utilidade pelo fato de habilitar
para a descoberta, a escolha e a construcdo de valores, assim como para a
distincdo de valores e conhecimentos, tanto subjetivos quanto intersubjetivos
(objetivos), e para a situacdo correta da validade deles. O filosofar em processo
sistematico e regular, como estd proposto na Filosofia para Criangas, também
vence e supera a ingenuidade, os preconceitos, as supersticdes € o fanatismo.
Influi extraordinariamente no comportamento e na vivéncia das pessoas, pelo fato
de abrir e desenvolver seu potencial humano ao maximo. Tudo isso chega perto da

metacompeténcia, mas ainda ndo o ¢ em sua plenitude.

Em relagdo a esta Educag¢do para o Pensar, temos de nos ocupar
agora com algumas de suas caracteristicas elementares que propiciam o

desenvolvimento da competéncia e mega-competéncia do ser humano.

2.2 Caracteristicas elementares da Filosofia para Crian¢as —Educacdo para o
Pensar — que propiciam o desenvolvimento da competéncia e

metacompeténcia do ser humano

Um dos maiores problemas dos seres humanos ¢ discernir as
coisas, de acordo com seus valores, necessidades e prioridades. Também nossas
acoes sdo objeto de valoragdo; podemos considera-las justas ou injustas, certas ou
erradas, boas ou mas. Buscar boas razoes e discernir, com base nelas, a boa da ma
qualidade de fatos e ag¢des ¢ uma competéncia fundamental para a vida humana.
Este ¢ objetivo principal da Educagdo para o Pensar de Lipman. Para entender
melhor esta importancia do discernimento e das avaliagdes, dignas de admiragdo

ou de desprezo, vamos indagar agora uma de suas competéncias caracteristicas.
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2.2.1 O reconhecimento de valores, normas e conceitos éticos

Indagamos primeiro o que é valor. H4 o mundo das coisas € o
mundo dos valores. Mas as coisas ndo s3o iguais aos valores, pois o valor ¢
sempre uma relagdo entre o sujeito que valora ¢ o objeto valorado. A ndo-
indiferenca do sujeito valorizador € o principal fator da valorizagdo. Quando, por
um ou outro motivo, somos afetados pelas coisas e pelas pessoas, deixamos de ser
indiferentes a seu respeito, pois chamaram nossa atencdo e imediatamente
comegamos a julgar e valorar, a reconhecer valores. A respeito disso vale

considerar:

Se experiéncia deve ser compreendida como conhecer ou como
reconhecer, eis a questdo fundamental para a teoria da
experiéncia. No tentar entender experiéncia como conhecer, é
concebida essencialmente como recep¢do. Conseqiientemente,
aquilo que é tido como conhecido, apresenta-se como algo que
existe independentemente do sujeito, que simplesmente deve-se
tornar ciente dele. Ao contrario, a experiéncia, caracterizada
como saber, deveria ser concebida como interpretag¢do
julgadora do objeto e expressar, entdo, seu resultado numa
senten¢a, numa proposi¢do. (BUTTNER, 1999, p. 100)

Os valores, portanto, sdo resultado de uma operagdo mental, de
um juizo. Defluem necessariamente da experiéncia vivida pelo homem ao se
relacionar com o mundo ¢ com os outros homens. Talvez pudéssemos concluir
que tais experiéncias variam conforme o povo € a época, ou seja, variam conforme

a cultura de dada sociedade.

Através da pratica do filosofar, passamos a ver o mundo de
forma diferente, comegamos a questionar as coisas criticamente, muitas vezes
mudando nossos conceitos e, conseqilientemente, nossos valores, trazendo a tona a

luz do senso critico e discernente.

Assim, torna-se mais clara a importancia que Lipman atribuiu a

pratica filosofica, pois vivemos numa coletividade com regras morais e conceitos
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éticos, com costumes € conhecimentos em que temos de atribuir valores bem
agucados para o bem-estar social e individual, partindo da investigacdo, do
questionamento e do julgamento discernente. Nascemos apenas com o potencial
desta competéncia cognitiva que precisa ser atualizada, desenvolvida,
individualmente. Lipman realga, ainda, a importancia de que este
desenvolvimento precisa ser instigado desde a infancia, e de preferéncia por
método apropriado. Com sua Filosofia para Criangas ele contribuiu

extraordinariamente para isso.

Como conseguir que criangas e jovens, € mesmo adultos,
queiram filosofar espontaneamente, queiram dialogar sobre assuntos que, num

primeiro momento, nem os interessam?

Aristoteles ja afirmou que a curiosidade e o espanto s3o o inicio
do filosofar. Como provocar esta curiosidade em sala de aula? Lipman escolheu
para este fim historias que fascinam as criangas, que as deixam curiosas. Mas
onde encontrar estas historias? Com isso, chegamos a outra caracteristica

importante de seu paradigma filosofico-pedagogico.

2.2.2 A curiosidade e as novelas filosoficas

Lipman, como profundo conhecedor da psicologia da crianga e,
ao mesmo tempo, da Filosofia, escreveu intimeras novelas filosoficas intrigantes
para criancas e jovens, nas quais personagens modelo, da mesma idade das
criangas que as 1éem, questionam, discutem e procuram resolver problemas de sua
idade e de seu mundo. Como em todas as novelas, os episodios terminam
justamente no ponto em que todo mundo quer saber como vai continuar € o que
val acontecer. Isto, no entanto, s6 vai ser apresentado no préximo episoddio.

Assim, as proprias criangas da sala de aula, instigadas pela curiosidade, devem ja
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agora encontrar por si mesmas propostas, solucdes, valores, significados e tudo

possivel para o caso ser resolvido.

O proprio professor Lipman caracteriza as novelas do programa

Filosofia para Criangas da seguinte maneira:

O texto tradicional da lugar ao romance filosofico, um
trabalho de fic¢do, constituido, tanto quanto possivel, de
didlogos de modo que elimine a repreensivel voz de um
narrador adulto atrds dos bastidores. As idéias filosoficas estdo
espalhadas profusamente em cada pagina, de modo que é raro
que a crianga possa ler uma pdgina sem ser golpeada por
alguma coisa intrigante, alguma controvérsia ou algo que a
deixe maravilhada. A medida que as crian¢as que povoam o
romance vdo se envolvendo numa cooperagdo intelectual e,
assim, formando uma comunidade de investiga¢do, a historia se
torna um paradigma para as criangas reais da sala de aula. De
fato, o objetivo de cada um desses romances ¢ ser um exemplo
ao retratar criangas de fic¢do no ato de descobrir a natureza
da disciplina na qual e sobre a qual é esperado que as criangas
da sala de aula pensem. (LIPMAN, 1990, p. 22)

4

Um dos objetivos dessas novelas ¢ o efeito da semente que,
cultivada pelas criancas, ultrapassa a si mesma e se desenvolve a darvore,
praticamente ilimitada. Brotos, galhos, folhas, flores e frutas nascem com muita
criatividade de investigagdes, reflexdes, comparagdes, conclusdes, defini¢des e
concepgdes, com raciocinios validos, argumentos criteriosos € juizos criticos. As
habilidades que as criancas desenvolvem com esse método, ao contrario de
contedos adquiridos no pacote pronto e caducos dentro de pouco tempo,

continuam, e ainda se agucam, no meio dum mundo em transformacao.

Nao h4, portanto, apresentagdo de conteudos a serem aprendidos.
No didlogo em comunidade de investigagcdo, as criangas e jovens elaboram
respostas validas e boas razdes para o problema em questdo. Nao sdao dadas
normas ¢€ticas e morais. Os alunos devem encontra-las de acordo com a

circunstancia apresentada e com boas razdes.
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Com o decorrer das atividades em comunidade de investigacdo,
usando os romances ou novelas de Lipman, tanto os professores, como os alunos,
podem e devem animar-se a produzir historias proprias com o mesmo valor
instigador e gerador do processo de conhecimento. Chegando a este ponto, deve
ser possivel chegar a reflexdo das experiéncias vividas com o intuito de superar os
tradicionais curriculos fragmentarios, objetivando um curriculo organico, no qual
os conhecimentos estdo integrados, dentro de uma visdo totalizante do mundo e da
vida. De preferéncia, isto deve ser feito em nivel interdisciplinar, transversal e

interescolar.

O mais importante neste processo dialdégico ndo sdo, porém, os
resultados elaborados, mesmo que sejam validos, coerentes e importantes. O mais
relevante ¢é o desenvolvimento das habilidades do raciocinio e de comportamentos
socioafetivos que levam a competéncias e a metacompeténcia. Com isso, quero
evidenciar outra caracteristica inovadora que este paradigma aduz para a
educagao. Nao que seja, de fato, novo na historia da educagdo, mas novo em sua

pratica eficaz.

2.2.3 A instigacio e o desenvolvimento das habilidades cognitivas e

socioafetivas

Cada novela lipmaniana instiga habilidades cognitivas diferentes
no confronto com varios problemas filoséficos, assim como o bem, a beleza, a
verdade, a justica, a liberdade, que Lipman considera problemas constantes da

Filosofia e, de conseguinte, da vida humana.

Lipman denomina quatro grupos de habilidades cognitivas, a
saber: habilidades de investigacdo, habilidades de raciocinio, habilidades de
formacdo de conceito e habilidades de tradugdo. Segue aqui uma exposi¢dao

sintética dessas habilidades.
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a) Habilidades de investigacao

Para produzirmos juizos, precisamos investigar. Para investigar
precisamos ser capazes de, no minimo, observar bem, problematizar ou formular
boas questdes, formular hipoteses plausiveis, verificar cuidadosamente, constatar,
chegar a produzir conclusdes (os tais juizos) e, muito importante, ser capazes de

nos autocorrigirmos toda vez que nossas conclusdes se nos mostrarem enganadas.

Investigacdo ¢ uma pratica autocorretiva, por meio da qual um
tema ¢ metodica e conscientemente examinado com o objetivo de descobrir ou
inventar maneiras de lidar com aquilo que é problematico. Os produtos da

investigacdo sdo os julgamentos. (LIPMAN, 1995, p.72)

Em Natasha, sua tultima obra traduzida no Brasil, ao ser
interrogado quanto a expressdo “habilidades de investigacdo”, Lipman diz que a
utiliza na “falta de melhor nome. S3o as habilidades empregadas para fazer

ciéncia”. (LIPMAN, 1997, p. 49)

As habilidades empregadas para fazer ciéncia, Lipman ndo indica
em listagens, mas assinalando uma que outras, ou apresentando-as sem indicar sua
qualificacdo especifica nos quatro grupos das “mega-habilidades” ou

competéncias.

b) Habilidades de raciocinio

Comecemos com a definicdo de raciocinio, apresentada por

Lipman:

“Raciocinio € o processo de ordenar e coordenar aquilo que foi
descoberto através da investigacdo. Implica em descobrir
maneiras validas de ampliar e organizar o que foi descoberto ou
inventado enquanto era mantido como verdade. (LIPMAN, 1995,
p- 72)
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Mas o que foi descoberto através da investigagdo? Informagoes,
por certo, que sdo organizadas pelos nossos juizos ou pelos nossos "julgamentos",
conforme citacdo anterior. Ora, 0s nossos juizos sdo afirmagdes, ou negacdes, que
produzimos a respeito de uma situagdo, de um fato, de algo, depois de termos
feito uma analise investigativa: descobrimos alguma "verdade" a esse respeito e a
afirmamos com base na investigacdo feita. NOs expressamos os juizos mediante

proposi¢des ou oracdes.

Para Lipman, quando ordenamos e coordenamos nossos juizos de
tal forma que, a partir deles, n6s ampliamos aquilo que haviamos descoberto na
investigagdo, nds estamos fazendo raciocinios. O conhecimento se origina da
experiéncia. Mas, ¢ por meio do raciocinio. que ele € sistematizado, ampliado e
definido. Considerando, repensando e relacionando aquilo que conhecemos, o

raciocinio nos permite descobrir e concluir coisas adicionais afins.

Lipman esclarece que a partir de um argumento solidamente
formulado, que monta-mos com premissas verdadeiras, descobrimos uma
conclusdo igualmente verdadeira que ¢ “inferida” em conseqiiéncia dessas
premissas. Nosso conhecimento se baseia na experiéncia do mundo e por meio do
raciocinio ampliamos este conhecimento com conclusdes validas e coerentes,
preservando-o, todavia, em sua esséncia. O raciocinio ¢, pois, o processo do
pensamento mediante o qual nds transcendemos a pura observagdo, produzindo
nossas conclusdes a partir de algo ja sabido. Isso, todas as pessoas fazem,

incluindo as criangas.

Mas ha raciocinios mais simples e raciocinios mais complexos,
isto €, aqueles que fazem parte do pensamento de "ordem superior". Um dos
objetivos de uma educacgdo para o pensar deve ser o de ajudar criancas e jovens a
se tornarem capazes de realizar raciocinios mais complexos. Para tanto, ¢é
importante promover o fortalecimento das habilidades de raciocinio que envolve a
utilizacdo de inferéncias bem fundamentadas, a apresentagdo de razdes

convincentes, a revelacdo de suposi¢des latentes, a determinagdo de
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classificagoes, defini¢des defensdveis e a organizagao de explicagdes, descrigdes €

argumentos coerentes. (LIPMAN, 1995, p. 46)

c¢) Habilidades de formagdo de conceitos

A formagdo de conceitos implica dispor, de forma ordenada,
nossas informagdes em grupos relacionais, analisar e esclarecer sua esséncia para
estabelecer sua forma simbolica conceitual a fim de facilitar sua utilizacdo na
compreensdo € no julgamento. O pensamento conceitual também relaciona
conceitos entre si, a fim de formar principios, critérios, argumentos, explicagoes.

(LIPMAN, 1995, p. 46)

Esta organizacdo de informagdes que construimos em nossa
consciéncia pode ser expressa por palavras, por sentengas e por esquemas, diz
Lipman (LIPMAN, 1995, p. 46). Trata-se de conjuntos de informagdes relacionadas
entre si, que formam um sentido, um significado. Pense-se, por exemplo, na
palavra mesa. Se “dominamos”, ou compreendemos o significado que esta palavra
expressa, ¢ sinal de que somos capazes de “ver” um conjunto de aspectos que,
reunidos e interligados, nos dao a idéia, o conceito, do que constitui uma mesa.
Nao s6. Na verdade, nds ficamos de posse de um conjunto significativo de
informagdes inter-relacionadas (de um conceito) que nos ajuda a nos entendermos
mutuamente quando falamos de mesas e nos ajuda a identificarmos, como mesa;
0s objetos que se nos apresentam com um conjunto de dados interligados dessa

mesma forma.

No6s podemos ir formando conceitos a partir de nossas relagdes
diretas com as coisas, objetos, situagdes, etc., dentro de contextos situacionais
culturais de uso e de significagdo ou, também, podemos formar conceitos sem
estar em relagdo direta, fisica, com os objetos. Em ambas as situagdes, para
sermos capazes de formar conceitos em nds mesmos, precisamos ser capazes de

relacionar idéias entre si; “esmiucar” idéias que estejam juntas, vale dizer,
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analisar; junta-las de novo, isto ¢, sintetizar; esclarecer significados; explicar. Esta
¢ uma listagem de habilidades que auxiliam na competéncia (habilidade maior) de

formacgao de conceitos de acordo com a respectiva literatura de Lipman.

d) Habilidades de tradugao

“Traducdo implica a transmissao de significados de uma lingua
ou esquema simbolico, ou modalidade de sentido, para outra, mantendo-os
intactos (LIPMAN, 1997, p. 39). Traduzir, entdo, é conseguir dizer algo, que esta
dito com certas palavras ou de certa forma, por meio de outras palavras, ou por
meio de outras formas, mantendo o significado. Diz Lipman que isto ¢ o que
ocorre nas boas tradugdes de uma lingua para outra. Mas tal ocorre, também,
quando procuramos dizer, com nossas proprias palavras, algo que alguém disse
com as palavras dele. Ou, ainda, quando alguém procura traduzir em gestos, ou
em desenhos, etc., algo ja dito ou expresso de qualquer outra forma. O importante

¢ manter o significado.

Parece obvia a importancia desta “mega-habilidade”. Para seu
desenvolvimento, diz Lipman, ¢ necessario desenvolver a capacidade de
interpretacdo bem como todas as habilidades envolvidas na formacdo de

conceitos.

Surge, entdo, o problema do método. Qual o caminho que leva a meta?
Lipman, influenciado por Socrates e Dewey, cria o didlogo investigativo e

interativo.

2.2.4 A Comunidade de Investigacdo

Quanto ao pensar filosofico-cientifico, competente para elaborar
enunciados, conceitos e idéias precisos e rigorosos, obtidos por meio de

procedimentos de reflexdo, demonstracio e prova; encadeados logicamente entre
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si, relacionados em conjuntos coerentes ¢ fundamentados pela investigagdo critica
e pelo questionamento com boas razdes, os alunos desenvolvem na Educagdo
para o Pensar pelo didlogo reflexivo, ordenado, autocorretivo e construtivo, que
tem prioridade diante da reflexdo individual, ainda que sem detrimento desta. Este
didlogo ¢ cultivado e praticado na comunidade de investigagdo em que a sala de

aula se converte.

Este procedimento autodirigido e autocorretivo, coletivo e
sistematizador do desenvolvimento das habilidades cognitivo-criativas e
socioafetivas, ¢ altamente apropriado para gerar, além de conhecimentos, a
megacompeténcia proposta por Mussak. Nessa perspectiva, a Filosofia, como
atitude, adquire teor e funcdo pedagdgicos e se justifica a ser inserida no ensino
regular do ensino fundamental, como disciplina engendradora do
desenvolvimento pleno das potencialidades humanas com vista a sua

racionalizacdo, conscientizagao ¢ totalizacao eficazes.

Evidentemente, jamais podem ser instrumento doutrindrio e
doutrinador ideoldgico, nem puro exercicio retorico, procedimentos que
descredenciam o que hd de mais genuino e singular no filosofar. O carater

democratico da comunidade de investigagdo impede este perigo.

Dado que este método substitui o tradicional ensino dirigido,
individualista e meramente receptor, as aulas de Filosofia em apreco nao
significam recitar conceitos e historiografia filoséfica. O que se realiza esta
deveras distante desse procedimento. Este filosofar nas salas de aula esta
organizado para trazer aos alunos um modelo instigador da investigagao
filosofico-cientifica e, mais especificamente, a mai€utica socratica, oportunidade
em que os participantes de uma conversa sdo fecundados para parir idéias e
conhecimentos a partir de si mesmos. A essa luz, a comunidade de sala de aula
tem de se tornar reflexiva e perseverante na exploracao autocorretiva de questdes
consideradas, ao mesmo tempo, importantes e problematicas. (LIPMAN, 1990, p.

37)
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O espirito e a pratica de partejar idéias pela conversagdo
comunitaria, instigada, organizada, ordenada e construtiva podem ser
disseminados entre todas as disciplinas, tornando-as ricas e interessantes, espaco
em que os proprios alunos se tornam agentes do conhecimento, € ndo meros
receptaculos. Nessas condi¢des, a educacao ndo € apenas descrigdo, transmissao e
memorizagio de conteudos. Ndo ¢ mera instrugdo de fora para dentro do aluno. E
o propiciar e o instigar do autodesenvolvimento do potencial dentro do aluno, de

sua capacitacdo e exteriorizagdo eficazes e eficientes.

Assim, ja no decorrer do ensino basico, o filosofar deixa de ser
mera disciplina curricular, tornando-se uma habilidade e atitude em todas as
disciplinas, em todo sentir, pensar, investigar, querer ¢ agir do ser humano que
ndo somente se torna competente para produzir conhecimentos, mas também
megacompetente por suas habilidades sociais, democraticas e solidarias, dado

que:

A Filosofia numa educagdo reflexiva cuida do desenvolvimento
das habilidades de pensamento dos alunos, ao mesmo tempo em
que cria um ambiente de trabalho coletivo de investigacdo no
qual se pratica atitudes de respeito mutuo, ouvir o outro,
dialogar, trabalhar e interagir com o grupo, aprender a
elaborar. (LIPMAN, 1990, p.45)

Sendo isso alcangado, todas as disciplinas terdo funcao e efeito
igual ou semelhante a ela. Ai também o caminho para a educacdo holistica, cuja

responsabilidade e amplitude, evidentemente, ndo se podem restringir a Filosofia.

Concluindo este item sobre a comunidade de investigagdo, sinto

a necessidade de demonstrar sua importancia com as palavras de meu orientador:

O mais relevante, contudo, o mais revolucionario e pioneiro
da comunidade de investigagdo, no que se refere a construgdo
da sociedade necessaria, ndo é somente que nela se discutem
assuntos de importdincia para os alunos e que se constroem
novos conhecimentos, nem tanto o desenvolvimento espetacular
das habilidades cognitivo-criativo-atenciosas. Ndo é também o
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fato de que nela se fala de democracia, igualdade, justica,
responsabilidade,  respeito,  solidariedade,  cooperagdo,
confianga mutua, paz e felicidade. O avango dessa educagdo é
que se prdtica, se faz, tudo isso em sala de aula. E este fazer
comunidade dialogica, este praticar democracia,
responsabilidade e solidariedade, este comprometer-se com o
outro, esta convivéncia de igualdade, justica e confianca que
formam  cidaddos  construtores duma  sociedade de
responsabilidade, de confianca e solidariedade, com comporta-
mentos democrdticos e ético-ecologicos que garantem a vida, a
paz e a felicidade. (BUTTNER, 1999, p. 122)

E com Lipman que quero fechar este enunciado, chamando a
atencdo a respeito da responsabilidade pela calamidade de sistemas educacionais

que ndo consideram a educagdo da competéncia e metacompeténcia:

Se examinarmos nosso sistema educacional com essa
franqueza, é absolutamente previsivel que seremos obrigados a
concluir ndo apenas que é imperfeito, mas que suas
imperfeicoes sdo muito mais responsaveis do que gostariamos
de admitir pelas graves circunstdancias em que o mundo se
encontra atualmente. Se lamentamos nossos lideres e nossos
eleitores por serem egoistas e ndo esclarecidos, devemos nos
lembrar que eles sdo produtos de nosso sistema educacional. Se
protestamos, como um fator atenuante, que eles sdo também
produtos de lares e familias, devemos lembrar que os pais e
avos dessas familias sdo igualmente produtos do mesmissimo
processo de educagdo. Como educadores, temos uma enorme

responsabilidade pela irracionalidade da populacdo mundial.
(LIPMAN, 1990, p. 33)

Procurei evidenciar as caracteristicas elementares do paradigma
de Lipman, que sdo reconhecimento de valores, normas e conceitos éticos; a
curiosidade e as novelas filosoficas. a instigacdo e o desenvolvimento das
habilidades cognitivas e socioafetivas e a Comunidade de Investigagdo.
Principalmente pela Comunidade de Investigagdo, o paradigma lipmaniano
ultrapassa a competéncia cognitiva e leva a metacompeténcia no sentido de
Mussak. Nao falei sobre todas as caracteristicas deste paradigma, tendente a fim
de ndo desvirtuar a atengdo do principal interesse, a educacdo para a

metacompeténcia.
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Lipman criou, inicialmente, sozinho a base de sua obra. Mas,
logo se juntaram a ele educadores competentes como a Dra. Ann Margareth Sharp
e outros colaboradores do Institute for the Advancement of Philosophy for
Children (IAPC), em New Jersey, EUA, somados a outros de todas as partes do
mundo, unidos pelo International Council of Philosophical Investigation with
Children (ICPIC). Nunca andou sozinho, pois sempre contou com o apoio de

grandes pensadores.

2.3 Algumas influéncias de outros filésofos e educadores

O professor Lipman ¢ um grande estudioso que conhece
profundamente os sistemas filosoficos e educacionais. Suas obras e palestras
refletem isso, pagina por pagina. Nao ¢ aqui o lugar de fazer um estudo completo
a esse respeito. Queremos lembrar tdo-s6 as idéias de alguns pensadores,

sobrelevando os que mais influenciaram a Filosofia para Criangas.

Neste contexto, estdo os pensamentos do filosofo grego Socrates.
Aspecto importante ¢ sua postura do ndo-saber, pois a Filosofia ndo comega com
o acumulo de conhecimento, ¢ sim com 0 seu contrario, o ndo-saber consciente.
Sécrates parte da famosa afirmagdo “sei que ndo sei”, (o1da ovk otda), 0 que,
numa boa tradugdo do grego, significa compreendi que ndo conheci (nada)
definitivamente. Nisso consiste justamente a sensatez de reconhecer a propria
ignorancia, ponto de partida do saber e, também, a sabedoria e a compreensdo de
que ndo existe saber final e irrevogavel para os humanos. Bons filésofos, portanto,
praticam a humildade de ndo ter certeza definitiva do saber, sem necessariamente

cair no ceticismo radical.

Outra heranga vindo de Socrates é a abertura mental e a
disponibilidade para fazer perguntas. Sao condigdes essenciais para a Filosofia.

Lipman levou isso em conta, criando a comunidade de investigag¢do filosofica,
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sabendo que o ser humano adulto, de maneira geral, tem opinides prontas e
sistemas fechados. Mais: que assumir uma postura de ndo-saber ¢ bem mais
problematico para ele do que para uma crianga. A crianga, naturalmente, esta em

atitude de duvida e de aprendizado diante da vida.

Lembrando ainda Sdcrates, pode-se ver em sua pratica maiéutica
uma relagdo intrinseca entre o ato de filosofar e o ato de educar, quase uma
identificacao entre ambos. Como fil6sofo, ndo tinha verdades prontas e sistemas
acabados. Como educador, ndo pretendia transmitir conhecimentos, como faziam
os aristocratas do saber. Tampouco pretendia vender o saber, como faziam os
sofistas, ensinando a arte da retérica. A tarefa que ele se impde é questionar,
interrogar, dialogar com seus interlocutores jovens, a fim de que possam eles
mesmos construir a verdade, passo a passo e de acordo com as situagdes
circunstanciadas. Lipman assumiu esta atitude socrdtica em seu paradigma,
considerando também que, para entendermos uma pessoa, precisamos primeiro

entender os processos sociais dos quais essa pessoa participa. (BUTTNER, 1999)

Lipman reconhece com Socrates que o saber humano ¢ filoséfico
por natureza, um caminho, uma investigagao. Eo desejo de saber, de conhecer,
descobrindo que ndo somos capazes de adquirir um saber pleno e acabado. Na
verdade, o saber humano € a busca constante de conhecimento. Mas, observou
também que a Filosofia quase ndo ¢ praticada, que ela ndo tem desfrutado grande
prestigio, concordando com Socrates que o saber humano ¢ filosofico por
natureza. No entanto, ndo estd presente na vida de todos os humanos, nao esta de

acordo com a maneira de viver dos seres humanos. (BUTTNER, 1999)

Como Socrates, Lipman percebeu a necessidade de repensar os
valores que sustentam a vida pessoal e social. A investiga¢do filosofica dos
valores pelas criancas implica, para Lipman, o fortalecimento da solidariedade, da

cooperagao e do respeito as diferengas.
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Na convicgao da necessidade da educacao social, Lipman busca
apoio também em Pierce que diz: “Ser si mesmo ¢ ser um possivel membro de
alguma comunidade.” (KOHAN, 1999, p.105). Evidentemente, ninguém vive
sozinho. Precisamos viver com o0s outros, entre oS outros, € iSSO nos torna
verdadeiramente sociais. Ao entrarmos no ambito da educagdo, observaremos que,
de maneira geral, “[...] as criancas ndo viram seres sociais ao irem a escola, mas
devem ser sociais para poder participar do processo de aprendizagem que nelas se

desenvolve.” (KOHAN, 1999, p.106)

Aristételes define o ser humano como animal social, o que pode
dar a entender que somos sociais desde que nascemos, que SOmos sociais por
natureza. Ele, ndo obstante, entende que somos sociais em poténcia, tornando-nos
sociais em ato, de fato, pela educagdo. Ao nascer, somos, portanto, apenas
animais gregarios, € somente a educacdo nos pode tornar sociais. Lipman
reconheceu ¢ defende que a pratica do didlogo sobre experiéncias, idéias,
conceitos e problemas intrigantes ¢ o meio melhor para propiciar a transicdo da
condicdo de gregdrios a de sociais. Nao existe no entanto didlogo, se os
individuos ndo se escutarem com atencdo. Esta atengcdo ndo nasce conosco, deve
ser educada desde a infancia, ndo por mera instru¢do, mas pela propria pratica do

dialogo

Lipman considera o didlogo e o dialogico componentes
essenciais da vida e das necessidades humanas. Seu paradigma de Educag¢do para
o Pensar assumiu esta consideragao e, conseqiientemente, defende que o potencial
dialégico, seu germe, com que a crianca nasce, precisa dum desenvolvimento,
duma educagdo que funciona como gindastica do cérebro. Isto significa que esta
educagdo deve ser capaz e eficiente para estimular e instigar e para fazer crescer
as habilidades cognitivas e sociais rumo a uma ordem — uma qualidade —
superior, com as caracteristicas do pensar critico-criativo-cuidadoso e do pensar e
agir soliddrio cooperativo-magnanimos. Lipman, no entanto, trata o didlogo e o

dialogico implicitamente, no assunto da comunidade de investiga¢do, dado que
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considera esta como método que instiga o fortalecimento dessas competéncias e,

com isso, da metacompeténcia, como diria Mussak.

E de importancia fundamental vincar, segundo Lipman, que toda
a investiga¢do tem como produto um juizo, e que potencializar o pensar que gera
esses juizos ¢ uma das tarefas basicas de uma educagdo filosofica. Juizo € o
julgamento de relagdes, ¢ formular dados. E para julgar temos que investigar,
destringar a coisa investigada. E preciso formar conceitos para formular juizos, e

possuir conceitos ¢ ter idéias.

Deve ser observada e melhorada a capacidade de julgar, e os
juizos se fazem presentes nas criangas. E isso se torna possivel praticando com

elas a Filosofia, ou seja, a Comunidade de Investigacdo.

Lipman distingue o pensar normal do pensar de ordem superior.
O primeiro seria um pensar mecanico e superficial, o segundo, de aspecto critico,
criativo, atendo-se ao assunto em pauta, preocupado e cuidadoso com ele. Isto
corresponde ao modo do julgar assertivo e ativo, no qual cada um tem certa

dimensao de pensar.

Nisso, Lipman segue algumas idéias de J. Dewey. Este vé a
comunidade de investigagdo como pratica para a educagdo, dado que “Uma
sociedade democratica ¢ uma sociedade que muda, que se auto-corrige, que se

renova”. (KOHAN, 1999, p.116)

Na verdade, a propria democracia ndo abriga conceito definitivo,
pois este estd sempre em transformagdo. Entretanto, a democracia se identifica
como uma forma associada a vida em comunidade, na qual todos os membros,
para poderem agir em sociedade, pensam coletivamente, € ndo somente como

individuos isolados.

Dewey (1990, p. 102) se refere a uma democracia na qual pode

haver relacdo entre familia e escola. Do ponto de vista do individuo, esta relagao



91

consiste na participacdo responsavel de acordo com a propria capacidade, na
idealizacdo e orientacdo das atividades dos grupos aos quais se pertence, € em

compartilhar, segundo a necessidade, os valores que o grupo sustenta.

Do ponto de vista dos grupos, esta relagdo exige a libertagdo das
potencialidades dos integrantes em favor da harmonia do grupo e dos interesses e
bens que sdo comuns. (KOHAN, 1999, p.117). Cada participante deve ter a
liberdade de desenvolver sua inteligéncia, sua potencialidade, seu
amadurecimento na formacao dos valores que regulam a vida social e individual,

tanto como a capacidade de observagdo e reflexao.

Assim, segundo Dewey (1990, p. 104), democracia e educagdo
formam uma relagdo dialética, que leva a um processo de deliberagdo publica e
aberta, conduzindo ao crescimento pessoal e social, compartilhando as
experiéncias individuais. A qualidade de uma democracia depende da qualidade
da educacdo e da Filosofia que nela ¢ praticada. A democracia se torna educativa,
ou seja, enriquecimento da experiéncia pessoal e coletiva, possuindo a liberdade
do didlogo entre as pessoas. Na comunidade de investigagdo se cultiva e aprende
este processo, € as criangas internalizam as praticas de confianga mutua e respeito,
de cooperacao e solidariedade, de pensar, julgar, agir e criar com autonomia,
podendo depois usa-las em todas as etapas de sua vida. Lipman viu a importancia
e a eficiéncia deste processo e o aproveitou para as aulas de Filosofia, em seu

paradigma.

Dewey (1990, p.108) ja tinha considerado a Filosofia uma teoria
da pratica. O vinculo inerente entre Filosofia e educacdo, ele viu na
problematiza¢ao teérica do processo de formacdo intelectual e moral, que
constitui a verdadeira educacdo. Ele considerava a educacao processo de mudanca
social. Para isso, a Filosofia deveria voltar sua reflexdo para a problematizagao da
experiéncia educativa, tornando a educagdo processo de reconstrugdo e construgao
da experiéncia do estudante. E estd ai a funcdo da educacao, ou seja, da instituicao

educativa: desempenhar um papel questionador, deliberador, resultando no
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enriquecimento tanto da vida particular quanto da vida social, da vida em

comunidade.

Diante das concepgdes demonstradas por Dewey (1990, p.108),
sobre a educacgdo, Lipman criou seu paradigma educacional. Sua experiéncia com
este resultou na certeza de que as criangas estdo capacitadas para praticar a
Filosofia logo que comecam a fazer parte de uma institui¢do educacional. Por
igual, a educacao deve ser processo de reconstrucao e construgdo da experiéncia
do estudante, tendo em vista que ¢ a Filosofia que prepara as criancas para pensar
nas outras disciplinas. O professor, portanto, devera instiga-las a fortalecer suas
ferramentas intelectuais, que lhes irdo permitir a pensar, a agir ¢ a viver melhor.
Com esta tarefa, Lipman considera a Filosofia pratica vital insubstituivel,
precisando, no entanto, das demais disciplinas para a formag¢do completa dos
alunos.

Lipman adverte muitas vezes que, para o pensamento ser de
qualidade filosofica, ¢ necessario que exista uma boa razoabilidade das pessoas,
tendo cuidado de seus juizos. Esse cardter razodvel de um homem ¢

eminentemente social, vai depender da coletividade de raciocinio e como se da tal.

Mas que seria a razoabilidade? A razoabilidade estd ligada ao
bem pensar, pensar com racionalidade, tomando decisdes, pondo em pratica seus
juizos e julgamentos. E um pensar dedutivo, mantendo um pensamento correto
com boas razdes. A partir do momento que se desenvolvem as habilidades — o
habito do raciocinar com coeréncia — da-se a razoabilidade, passando a ser uma
atitude social; implicando a constru¢do de pontos de vista a partir dos argumentos
alheios, estando ligada ao campo da investigagdo, mas precisamente a
comunidade de investigacdo; “A razoabilidade tanto quanto um objeto como uma
forma de comportamento em desenvolvimento, ¢ a base da comunidade de

investigacdo”. (SPLITTER, 1999, p. 18)

Todas as pessoas necessitam de dialogo deliberativo. Esse

didlogo comporta uma reflexao, meditacdo de algo que vai a fundo nas questdes,
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investigando-as, expondo seus conceitos, métodos, valores, etc. E por meio da
deliberacdo que aprendemos a ser razoaveis e justos. E a Filosofia em contexto
questionador e investigador permite a delibera¢do diante das diferengas de uma

sociedade. (SPLITTER, 1999, p. 130)

A Filosofia e a democracia nascem juntas, no mesmo tempo € no
mesmo lugar. Todavia, a Filosofia ndo serve apenas a democracia, ela propria
deve ser a pratica que envolve a coletividade e a democracia. Nao vivemos sos,
convivemos com os outros, € assim o didlogo dirigido com cooperatividade e um
bem pensar seria educativo, proveitoso, aperfeicoando os métodos de
questionamento ¢ investigacdo. Segundo Lipman, a educagdo e a Filosofia se
inteiram; “Toda verdadeira Filosofia ¢ educativa, e toda verdadeira educagao ¢

filosofica”. (SPLITTER, 1999, p. 130)

2.4 A consisténcia do paradigma lipmaniano

Preocupado com a pouca consisténcia do pensamento da maioria
dos alunos no ensino médio e superior, Lipman criou, entdo, o paradigma
Filosofia para Criangas, em favor do trabalho filosofico adequado e competente
com criancas ¢ jovens. Este tem como objetivo, além dos processos do
desenvolvimento de investigacao filosofica, argumentagao e ajuiza-mento, a busca
constante da compreensdo e a producdo dos significados. Isso se d4, segundo
Lipman, pelo desenvolvimento, cada vez melhor, das potencialidades cognitivas,

levando-as a qualidade de habilidades e competéncias de pensamento.

Lipman deixa claro que a investigagdo ¢ uma constante
exploragdo de questdes tidas por importantes ¢ problematicas, que dizem respeito
a verdade, ao certo, ao belo, ao justo, etc., buscando construir significados e
conceitos inequivocos. A Filosofia, como processo de investigacdo e busca

conceitual, leva a descobrir metodica e conscientemente o que ¢ mais verdadeiro,
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mais certo, mais valido, na sua forma mais plena, essencial e compreensiva. O
contrario podemos observar no estudante que apenas tem em maos os resultados
de uma pesquisa feita por outrem. Serd apenas um instruido, o que ndo ¢ sindénimo

de construtor e possuidor de conhecimentos.

O fazer Filosofia, em vez do aprender Filosofia, propicia um
campo curioso ¢ intrigante, no qual as criangas podem descobrir, por si mesmas,
principios e verdades, leis necessarias e regras de moral, tanto como o sentido ¢ a
importancia de suas vidas. E, na verdade, o caminho para conseguir ver o mundo
com outros olhos, com visio mais ampla e mais profunda. E, sobretudo, uma
ginastica do cérebro, necessaria para desenvolver neurdnios importantes para a
crianca e para fortalecer sua competéncia, especialmente a de pensar
inteligentemente. Lipman experimentou e confirmou que este processo da
Filosofia ¢ muito importante ja no inicio da educagdo escolar e, melhor ainda, a
partir de trés anos de idade na pré-escola ou, no assim chamado, jardim-da-

infancia.

Nas inumeras escolas, em que a Filosofia para Criangas foi
implantada e praticada competentemente, comprovou-se que ela de fato ¢ uma
forma de melhorar e fortalecer o pensamento, ou seja, de caminhar, passo por
passo, para um pensar mais logico e coerente, mais produtivo e eficiente, mais

inteligente e competente.

Nao podemos nos esquecer de que, para este processo, € muito
importante o didlogo em comunidade de investiga¢do, como ja comentei acima,
neste capitulo. E necessario que a “classe” se torne uma comunidade de
investiga¢do. Essa pratica vivencial em comunidade de investiga¢do proporciona
as condi¢des para a crianga aprender a cultivar o didlogo filosofico (socratico) e,
inseparavel dele, o didlogo socio afetivo e democratico. Este, além de propiciar a
nog¢ao de seus aspectos sociais, desenvolve a metacompeténcia da cidadania que,
de sua vez, promove a civilizagdo do amor que grandes pensadores de hoje

anunciam e promovem para este milénio. Esta pratica vivencial da comunidade de
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investiga¢do desperta na crianga a busca dos significados e valores de sua
experiéncia e de seu mundo circundante. O cultivo disso com criangas em sala de
aula comprovou a teoria de que as criangas podem buscar significados filosoficos,

e com 1isso, fazer sua vida cheia de sentido.

A conquista de significados e valores e, portanto, de uma visdo
mais ampla do mundo, favorece a transformagdo da vida pessoal e da sociedade.
Ao mesmo tempo, desenvolve em nossas criangas o senso critico, a investigagao,
0 questionamento. Assim, elas se tornam mais preparadas para mudar o que ¢
nocivo para elas e para a sociedade, construindo um futuro mais razoavel e feliz.
Lipman estd convicto de que, com o passar do tempo, este processo do
fortalecimento do bom-senso e de significagdo critica ird propagar-se a maneira do
efeito de onda, transformando as geracdes e suas competéncias para encarar a vida
bem no sentido que Mussak dd4 a metacompeténcia. Assim, o melhor pensar

caminharia para um melhor viver.

O processo do fortalecimento do pensar, no entanto, resulta em
uma vantagem para a crianga, que Lipman, a época da construcdo de seu
paradigma, ndo podia ver tdo claramente. Hoje sabemos que nascemos com nosso
sistema nervoso incompleto. Os neurdénios nao estdo ainda suficientemente
formados, definidos e especializados. Faz-se necessario educa-los, o que quer

dizer instigar e provocar sua atividade pelo uso do pensar.

As Neurociéncias de hoje comprovam um fendmeno pouco
conhecido. Principal-mente nas criancas até cinco anos de idade, a gindstica do
cérebro, feita pelo pensar, constitui neurdnios e favorece a estruturagdo e o
desenvolvimento do encéfalo. Nao basta a alimentacdo adequada para que isso
ocorra de modo suficiente. A Educagdo para o Pensar escolar pode comecar com
criangas a partir de trés anos de idade. A educagdo para o pensar extra-escolar,
contudo, deveria comegar com o didlogo dos pais ¢ irmdos dum bebé no ventre

maternal, mesmo com musicas apropriadas e outros estimulos. O bom
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desenvolvimento do cérebro exige a gindastica do pensar bem, como o

desenvolvimento dos musculos precisa da ginastica de movimentos corporais.

Com isso ndo se esgota assunto tdo vasto e importante, nem
mesmo ¢ objetivo deste trabalho. Quero simplesmente evidenciar este fendmeno
tdo relevante para a humanidade, aliado a educacdo da metacompeténcia, dado
que quanto mais estimulos a crianga receber, mais ela ird produzir neurdnios e
sinapses e, em conseqiiéncia, aumentar seu potencial da aprendizagem. A
Filosofia e a educacdo devem preocupar-se também com isso, dado que seu
campo principal ¢ o desenvolvimento da inteligéncia. Vale repisar: quanto mais

estimulos a crianga receber, mais ela ira desenvolver sua inteligéncia.

A inteligéncia se compde de competéncias do ser humano que a
este permitem a leitura critica da esséncia da realidade (intus legere).
Conseqlientemente, também a avaliagdo criteriosa desta leitura que, por sua vez,
possibilita juizos e decisdes autdbnomos, que podem ser verificados a respeito de
sua certeza e validade e, simultaneamente, a respeito das respectivas exigéncias da
razdo que orientam o agir razoavel e competente assegurado por boas razdes e
argumentos sabios e prudentes. Estando o processo de desenvolvimento e bom
funcionamento da inteligéncia relacionado aos estimulos e ao niumero de sinapses
que por meio destes, cria, permite que "eu armazene" a aprendizagem de
habilidades, hdbitos e comportamentos, tanto como de conhecimentos construidos
por meio deste processo. E por meio da experiéncia que se constituem
aprendizagem, habilidades e competéncias, conhecimentos e sabedorias, que se
gera e evidencia a necessidade de mudancas do comportamento e conhecimento.
A memoria, por sua vez, ¢ a capacidade de recordar estas conquistas intelectuais

obtidas mediante esse processo de educagao.

O exposto demonstra a grande diferenca entre os homens e os
animais. Estes vivem bem, sendo dirigidos por programas instintivos que nao
permitem autonomia e criatividade. Irracionais, ndo dependem da racionalidade,

diversamente dos seres humanos, cujo bem viver depende essencialmente da
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racionalidade e de sensagdes mentais que necessitam de educagao que desenvolve
e forma a inteligéncia. A racionalidade, neste contexto, ¢ o avango alcangado pela
espécie humana no decorrer da evolugdo, uma nova e a mais elevada dimensao
dos seres da Terra. Esta mais especifica caracteristica do homo sapiens sapiens
possibilita a capacidade da experiéncia e de obter informacgdes, de transforma-las
em conhecimentos, habilidades, habitos e atitudes, de refleti-las, de armazena-las
e de corrigi-las, aperfeicoa-las ou de abandona-las, provocando e criando infinitas
mudangas e inovagdes na busca do saber e da melhoria da vida e da sobrevivéncia,

sem mencionar aqui outros fins.

Inumeros filosofos e educadores se preocuparam com a
problemdtica humana consistente na condi¢ao sine qua non de eterno aprendiz.
Somos condenados a pensar inteligentemente e, para isso, obrigados a aprender a
aprender, a pensar, a inventar, a decidir. Além do mais, precisamos aprender a

viver.

Lipman parte do principio: se o pensar inteligente ¢ tdo essencial
e fundamental, tdo sine qua non, o fortalecimento do pensar deveria ser a
principal atividade das escolas, e ndo apenas uma conseqiiéncia casual. De fato, o
ser humano ndo tem somente a possibilidade, mas, muito mais, a necessidade de
aprender a pensar. Ser livre do comando absoluto dos programas instintivos
constitui propriamente a liberdade do homo sapiens. Esta liberdade, no entanto,
resulta na necessidade de pensar inteligentemente para criar, organizar e viver

com criatividade sobretudo com responsabilidade.

Acima nos referimos a inteligéncia, apenas a respeito daquilo que
contribui para o contexto do assunto das competéncias e da metacompeténcia. [sso
porque meu objetivo, neste capitulo, ¢ avaliar e evidenciar elementos e fatores que
levam a formacdo de competéncias e da metacompetencia no paradigma
educacional Educagdo para o Pensar de Matthew Lipman, com base no que, no
primeiro capitulo, expus sobre metacompeténcia de Mussak, ndo esquecida a

importancia dela para transformar e melhorar o mundo, marcado pela incivilidade
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e desordem, violéncia e inseguranga, competi¢do, gandncia barbaresca e

corrupg¢do inescrupulosa.

Com a apresentagdo do paradigma filoséfico-pedagodgico
lipmaniano, depois de ter apresentado a proposta da metacompeténcia de Mussak,
somada a necessidade dela para os humanos, queria assinalar que existem também
sistemas educativos na mesma esteira. No presente item, intento revelar a
consisténcia e a capacidade do paradigma em analise, no que toca a formagao de
seres humanos, indispensaveis para levar a humanidade a condi¢des melhores.
No terceiro capitulo, de maneira semelhante, apresentarei o sistema preventivo,
sobrelevando sua qualidade e sua competéncia elementos que, com a proposta

lipmaniana, muito se afinam.

A fim de facilitar a compreensdo da metacompeténcia ¢ da
consisténcia dos respectivos sistemas educacionais para a propria formacao,
apresento, por primeiro, o entendimento de Mussak a propdsito da
metacompeténcia, secundado pela compreensdo de competéncia, a luz de

Perrenoud:

Ha pessoas capazes de competir, estas sdo as competentes, e ha
pessoas capazes de construir novos cendrios — estas sdo as
metacompetentes. O prefixo “meta” deriva do grego meta, cuja
melhor interpretagdo ¢é algo que transcende, esta além.
Também pode indicar a reflexdo critica sobre algum tema.
Portanto, metacompeténcia significa tanto o que estd além da
competéncia quanto uma discussdo sobre o verdadeiro sentido
da palavra competéncia. (MUSSAK, 2003, p.114)

Mas, que sdo competéncias? Que ¢ que esta além da

competéncia?

Competéncia, para Philippe Perrenoud (2000), ¢ a faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informagoes,
etc) para solucionar, com pertinéncia e eficacia, uma série de situagoes. Ele da trés

exemplos:



99

e A competéncia de orientar-se em uma cidade desconhecida mobiliza as
habilidades de ler um mapa, localizar-se, pedir informacgdes ou conselhos,
associadas aos seguintes saberes: ter nogao de escala, elementos da topografia
ou referéncias geograficas.

e A competéncia de curar uma crianca doente mobiliza as habilidades de
observar sinais fisioldgicos, medir a temperatura, administrar um
medicamento, somados as estes saberes: identificar patologias e sintomas,
primeiros-socorros, terapias, os riscos, os remédios, os servicos médicos e
farmacéuticos.

e A competéncia de votar de acordo com seus interesses mobiliza as habilidades
de se saber informar, preencher a cédula, acrescidas destes saberes:
instituicdes politicas, processo de elei¢do, candidatos, partidos, programas

politicos, politicas democraticas, etc.

Além desses exemplos muito simples, existem competéncias
mais complexas e mais exigentes ligadas a contextos culturais, profissionais e
condigdes sociais. Dado que os seres humanos nao vivem todos as mesmas
situacdes, eles desenvolvem competéncias adaptadas a seu mundo. As grandes
cidades exigem competéncias diferentes da floresta virgem, os pobres tém
problemas diferentes dos ricos para resolver. Algumas competéncias se

desenvolvem, em grande parte, na escola.

Considero importante e oportuno resumir aqui algumas anotagdes
que fiz num seminario sobre habilidades e competéncias. Alias, o que escrevi
acima, a respeito de Perrenoud, também ¢ anotacdo deste semindrio. A discussao
sobre o texto deste autor foi feita no método lipmaniano de comunidade de
investigacdo. Nos varios questionamentos, isto ¢, na interatividade do didlogo de

colegas com colegas, e colegas com o professor, chegamos ao seguinte resultado:

Competéncia ¢ um conjunto de habilidades com qualidade de
mestria para executar trabalhos de complexidade, tais como interpretar um texto,

competéncia para a qual se precisa das habilidades de ler, comparar, procurar
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verbetes no diciondrio, fazer perguntas pertinentes, ordenar pensamentos

criteriosamente, refletir, adivinhar, observar, descobrir, julgar e concluir.

Discutimos, naquele semindrio, também um exemplo da
Educa¢do para o Pensar, considerando que a competéncia de cultivar a
componente socio-afetiva da comunidade de investiga¢do exige as habilidades de
tolerar opinides alheias, saber elogiar, argumentar em vez de agredir, ouvir os
outros, calar quando um colega fala, ser solidario e cooperativo, saber

responsabilizar-se pelos proprios atos.

A nossa comunidade de investigacdo daquele seminario foi
criativa e ndo se circunscreveu apenas a Perrenoud. Descobriu que a capacidade,
competéncia em certa situacdo, pode ser uma habilidade em outro contexto.
Assim, a competéncia de interpretar um texto no conjunto da competéncia de
dominar a Lingua Portuguesa pode ser considerada uma habilidade. Deixando-a
com o nome de competéncia, seu conjunto maior poderia ser chamado de

megacompeténcia, por conta da identificagao.

Aportamos ao conceito do agir competente. Pela discussdo,
conseguimos distinguir duas qualidades. A primeira foi definida como
competéncia que faz sentir confianca e demonstra carater de fidedignidade em
competéncias de acdo pratica, de conhecimentos relevantes das disciplinas
escolares e de qualificagdo profissional, seja no campo de conhecimentos

especificos, seja no de métodos adequados e eficientes.

Houve quem defendesse que este tipo de agir competente ndo
seja s0 de uma profissdo, mas também da vida pessoal, cujas habilidades ja estao
sendo educadas na familia, tais como a higiene, a boa maneira de comer e beber, a
linguagem, o saber tradicional, maneiras de comportamento, costumes,
convengdes e fungdes. Os diversos graus do ensino escolar continuam de uma ou
outra maneira, esta educacao pela qual o individuo se torna habil para viver em

sociedade, uns com maior, outros com menor competéncia do agir.
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No decorrer de nosso dialogo, surgiu primeiro a discussao,
depois a definicdo de mais outra competéncia do agir que ndo ¢ de qualificagdo
em atividades produtivas e criativas, mas de primor e dignidade em agdes e
comportamentos de relagdes interpessoais, doagdo e receptividade, generosidade e

tolerancia, solidariedade e cooperagao.

Esta competéncia do agir ndo ficou logo clara e evidente para
todos do grupo. Buscamos, entdo, exemplos, pois por meio deles se esclarece a

teoria. De forma resumida foi este o exemplo, aos poucos elaborado.

A educagdo pode ensinar a primeira competéncia do agir por
meio de especialistas e profissionais, tais como fisicos, quimicos, lingiiistas,
matematicos, artistas plasticos, musicos, etc., em forma de capacitacdo nas

respectivas disciplinas e matérias.

A formagdo da segunda competéncia, no entanto, s6 pode ser
realizada por um(a) pedagogo(a) de qualificagdo especifica para isso. Aqui se trata
de orientacdo e formagao de pessoas, € ndo apenas de instru¢cdo e informagdo de
conteudos, técnicas, métodos e procedimentos. Nao ¢ a questdo de aptidao e
capacita¢do, de aprimoramento e eficacia na a¢do pratica, no conhecimento das
disciplinas escolares e de qualificacdo profissional. Trata-se do agir competente de
pessoas na convivéncia e no trabalho com outras pessoas. O primor ¢ a dignidade
desta competéncia do agir correspondem a uma questao ética. Esta competéncia
ndo se demonstra sé pelo saber e pela manobra habil de coisas e deveres, mas
essencialmente por atitudes humanitarias, pela tolerancia e atengdo ao proximo,
pela argumentacdo em vez de agressdo, pela solidariedade e cooperagdo, pela

generosidade e pela responsabilidade dos proprios atos.

Por fim, surgiu aflorou ainda a seguinte complementagdo: Aquilo
que descrevemos como competéncia do agir, isto ¢, de acdo pratica, de

conhecimentos relevantes das disciplinas escolares e de qualificagdo profissional,
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como também de habilidades e competéncias da vida pessoal e social, poderiamos

caracterizar como:

1)Competéncia de poder agir, responsavelmente e habilmente, em tudo que se
refere a propria pessoa.

2)Competéncia de trabalhar com uma ou mais areas do conhecimento e saber
proferir julgamentos e opinides a esse respeito.

3)Competéncia de opinar e agir na area social e politica com atitudes

humanitarias.

Quando i, no livro de Mussak, a proposito do significado do
prefixo meta ', o que vai além, o que transcende, o que geralmente é aceito ¢
buscado como competéncia, associei a metacompeténcia principalmente a terceira

competéncia elaborada em nosso seminario.

A respeito de habilidades e competéncias, muitos educadores se
orientaram pelo paradigma lipmaniano e pelo Relatorio Pedagogico ENEM —
2000 (DEMO, 1997b). O essencial daquilo que este documento sugere no
concernente a educacao filosofica e ao desenvolvimento de habilidades e

competéncias, pode ser resumido assim:

O grande desafio a ser enfrento, uma vez dimensionada a
tarefa, consiste em como transformar o acervo filosofico em
trabalho reflexivo. Este empreendimento desenvolve-se por
meio da formagdo de competéncias e habilidades.
Competéncias entendidas como “modalidades estruturais da
inteligéncia, ou melhor, agoes e operagoes que utilizamos para
estabelecer relagées com e entre objetos, situagdes, fenomenos
e pessoas que desejamos conhecer.” Habilidades entendidas
como “especificagoes das competéncias estruturais em
contextos especificos, decorrem das competéncias adquiridas e

! Temos um fato paralelo na histéria da Filosofia: Aristoteles escreveu, ao final de seus tratados de
fisica especulacdes abstratas, que, como colocados depois (meta) da fisica, receberam de
Andronico (70 a.C.) o nome de meta ta physica (depois da fisica). Com o correr dos tempos, o
termo meta tomou o sentido de além dos dominios da fisica, passando & expressdo metafisica. No
nosso caso da metacompeténcia, no entanto, ndo houve um depois, mas logo o sentido de além,
daquilo que vai mais adiante.
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referem-se ao plano do ‘saber fazer. Por meio das agoes e
operacoes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se,
possibilitando nova reorganiza¢do das competéncias. (DEMO
1997b)

J& tinhamos encontrado no paradigma lipmaniano o caminho que
conduz a esta meta e, além do mais, bem preparado, orientado, pronto para ser

colocado como préatica pedagdgica e com todo material escolar necessario.

Uma comunidade investigativa de alunos em sala de aula,
ordenada, argumentativa, interativa, construtiva e autocorretiva, conduzida e
praticada com critérios filosoficos, com criticidade, criatividade e cuidadosidade,
ndo somente desenvolve e fortalece nos alunos habilidades cognitivas, mas
igualmente habilidades sociais de modo democratico, tais como ouvir o outro com
respeito, argumentar em vez de agredir, acolher opinides diferentes das proprias,
saber apresentar e defender suas idéias e responsabilizar-se por elas, cooperar em
vez de competir, ser generoso, atencioso e solicito, entre outras. E uma verdadeira

pratica da cidadania humanitaria e democratica.

O objetivo e a pratica pedagogica da Filosofia para Criangas de
desenvolver e fortalecer as habilidades cognitivas e socio afetivas ddo a esta
educag¢do para o pensar consisténcia e qualificacdo de educag¢do para a
metacompeténcia. Ela ¢ um paradigma para a educacao filosofica, mas, a0 mesmo
tempo, um metaparadigma (além da Filosofia) para toda a educagdo que objetiva a
forma¢ao humana, ndo apenas a instru¢do. Adequando as demais disciplinas do
ensino ¢ a mentalidade e competéncia dos professores ao paradigma lipmaniano,
ndés poderiamos conquistar um mega-paradigma da educacdo, no qual a

metacompeténcia poderia ser educada com primor e dignidade.

O que procurei patentear neste capitulo, orientado pelos
respectivos objetivos, foi a utilidade da Filosofia, apresentada, a seguir, pelas
caracteristicas elementares da Filosofia para Criangas que propiciam o
desenvolvimento de competéncias e da metacompeténcia do ser humano. Para

demonstrar a amplitude e a grande universalidade da obra de Lipman, apontei
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algumas influéncias de outros filosofos e educadores com os quais comungou.
Senti, por fim, a necessidade de demonstrar a consisténcia do trabalho da
Filosofia para Criangas. Restringi minha pesquisa e esta dissertacdo aquilo que
julguei necessario para evidenciar a necessidade de uma educacdo para a
metacompeténcia e aquilo que manifesta a Filosofia para Crian¢as como caminho
adequado e eficiente para isso. Obviamente, exclui textos e outras explicitagdes
que ndo podiam vinham ao encontro dos objetivos, tanto como andlises criticas de

certas propostas de Lipman.

O mesmo critério irei adotar no capitulo a seguir, dissertando
sobre o Sistema Preventivo de Dom Bosco, paradigma educacional que ja, por
cerca de 150 anos, estd formando pessoas tidas com de alto nivel intelectual, ético
e espiritual. Finalidade deste capitulo ¢ expor as caracteristicas desta educacdo,
intentando de poder verificar se sua intencdo, sua pedagogia e sua pratica se
identificam, de fato, como potencial formador da qualidade humana que se exige

em nossos dias e no futuro. E o que Mussak denomina metacompeténcia.
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3 O SISTEMA PREVENTIVO DE DOM BOSCO: Educacio com o objetivo

principal da metacompeténcia

A Filosofia para Criangas — Educagdo para o pensar comegou
com a preocupag¢do de M. Lipman de como preparar, e conduzir para criangas,
aulas de filosofia com qualidade. Hoje ¢ um paradigma com eficiéncia
comprovada no mundo inteiro e, a0 mesmo tempo, um metaparadigma para as
demais aulas do curriculo escolar. Dados que, pela Comunidade de Investigagdo,
propicia, além do desenvolvimento da competéncia do pensar inteligente,
habilidades e competéncia de comunicagao, respeito mutuo e solidariedade, tem
sua influéncia ¢ acdo formativa em todo o ambiente escolar e nas familias dos

alunos.

O Sistema Preventivo comecou em situacao diferente. Seu
desenvolvimento diverge no respeitante a forma, mas, de certo modo, percorre
caminho semelhante. Dom Bosco estava preocupado com o abandono dos jovens
na rua, com sua miséria e perdicdo, sua vida indigna sem perspectiva para um
futuro de qualidade. Seu objetivo, entdo, ndo foi apenas o ensino de qualidade
com um curriculo e método didatico adequados, nem apenas a aprendizagem de
uma profissdo. Foi uma formag¢do humana integral que pudesse capacitar para
prevenir as dificuldades e os males da vida, bem assim para tornar os jovens
felizes, como veremos neste capitulo. Os elementos e principios desta educacao,
no entanto, tém sua influéncia e acdo formativa em todo o ambiente escolar e

mesmo nas aulas curriculares, estendendo-se as familias dos alunos.

No Brasil, a Pedagogia sofre o influxo de uma dupla corrente:
aquela proveniente da Europa, comecando com o trabalho dos jesuitas, e a que
vem dos Estados Unidos. Com isso, o vocabulo educag¢do acoberta duplo sentido,

nem sempre percebido pelos autores e, menos ainda, pela legislagao.

Um primeiro sentido ¢ o tradicional de formacgdo integral da

pessoa nas suas varias dimensodes. Lembra o étimo educere: procurar trazer para
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fora as qualidades e potencialidades que existem em cada um de nos, para serem
dados a luz, como diria Socrates, e para desenvolvé-las com a ajuda de educadores
orientados por uma doutrina pedagdgica apropriada para isso. Boa parte da

educagdo também se da sob o influxo da sociedade.

Tenta-se, sem éxito, uma aproximacdo do sistema educativo de
Dom Bosco a métodos usados prevalentemente como didaticos — construtivismo
e outros. Sem €éxito, sim, porque Dom Bosco, como veremos, se preocupa
principalmente com as relacées humanas. Esta mesma preocupacdo existe até
hoje nas institui¢des salesianas de educacdo, das quais ¢ o fundador, ou em outras
instdncias sociais que condicionam o processo da educagdo. Seu método
educativo ndo se insere na didatica propriamente dita. Como diz uma professora,
“o0 educador salesiano vai além da sala de aula, vai além do conteudo, € nosso
aluno percebe isto. O segredo estd no afeto, no carinho, na relagdo do dia-a-dia.
Nosso aluno sabe que aqui ele ndo estd sozinho, que tera sempre alguém para
escuta-lo. Sabe que ele ¢ Unico e, o mais importante, sente que ¢ amado”.

(FIALHO, 2005, p. 3)

Veremos, entdo, o que nos interessa desta experiéncia
pedagdgica no contexto da metacompeténcia: no item 3.1 Alcance e limites da
experiéncia de Dom Bosco; em 3.2 Aspectos relevantes da Filosofia e Pedagogia
de Dom Bosco; em 3.3 A Filosofia pedagédgica de D. Bosco e as necessidades da

cultura de hoje.

3.1 Alcance e limites da experiéncia de Dom Bosco

Dom Bosco marcou presenca na sociedade de seu tempo,
priorizando o trabalho com a juventude pobre, promovendo a formagdo integral
dela. Com seu génio inovador, criou as obras dos Oratorios que, inicialmente,

foram reunides em dias festivos para recreagdo e catequese. Aos poucos se
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transformaram, de acordo com as necessidades dos jovens, em internatos,
oficinas, escolas profissionais e escolas noturnas. Exigiu dos empregadores de sua
cidade “contratos de trabalho” que garantiam os direitos fundamentais do jovem
operario, numa época em que a exploragdo da forca de trabalho nao estava

controlada por legislagao trabalhista alguma.

Fundou a “Sociedade de Mutuo Socorro”, — quando ainda nao se
falava em previdéncia social, — um conjunto de iniciativas que foram se
ampliando com a fundacdo da Congregagdo Salesiana e se derramando no mundo

inteiro.

Com base em sua formacgao teoldgica, tinha consciéncia clara da
finalidade religiosa e social de sua atividade pedagogica. A salvagdo do homem,
defendia, ndo se reduz exclusivamente ao “cuidado da alma”. A salvacdo, para
ele, comega na resposta as suas necessidades materiais e historicas de
sobrevivéncia, trabalho, estudo, cultura, lazer, e as suas necessidades psicologicas

de aceitacdo, compreensdo, afeto, e alegria de viver.

A experiéncia de Dom Bosco ¢ significativa ainda pelo modo de
entender a relacdo educativa, em que o jovem ¢ encarado como protagonista de
sua formagdo, como em nosso tempo na Pedagogia de Paulo Freire e na Educagdo
para o Pensar de Matthew Lipman. Neste sentido, ha uma proposta politica
implicita em sua intuigdo pedagogica. Ele pretendia “regenerar a sociedade”.
Exigiu uma sociedade onde os jovens tivessem participacdo, ndo fossem
marginalizados. Suas op¢des historicas sdo orientadas pela condicdo juvenil, pelas

urgéncias e necessidades dos jovens de seu tempo.

O alcance de sua obra pioneira, portanto, estd nos limites de seu
tempo. Nao podemos esperar de Dom Bosco a consciéncia para ver a realidade
como nos a podemos ver hoje. Ele olhava mais a realidade de cada jovem. Talvez

ndo tivesse a percepcao estrutural da questdo que podemos ter hoje com o auxilio
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da ciéncia e, principalmente, com as grandes transformagdes politicas,

econOmicas e culturais.

Ao propor determinado tipo de educagdo para a juventude do
século XIX, Dom Bosco expds seus principios dentro e a partir de um espirito e
de uma cultura deste século, mais precisamente refletidos na vivéncia da cultura
secular do norte da Italia. A linguagem pedagogica de D. Bosco refletiu também
toda a sua formag¢dao humanistico-eclesidstico-teologica. Porém seus principios e
conceitos continuam validos e atuais, devidamente expurgados de todos os

residuos tipicamente piemonteses ou europeus.

3.2 Aspectos relevantes da filosofia pedagdgica de Dom Bosco

Os aspectos mais relevantes de sua filosofia pedagdgica se
resumem assim: crenga na for¢ca da vida, na capacidade de o homem construir,
edificar ¢ moldar a si mesmo, tanto como de criar situacdes positivas quanto

efetivas em beneficio do desenvolvimento de todos.

Com esta convicgdo, apesar de os tempos cruéis pos-
napolednicos atormentarem a vida dos jovens pobres, apesar de o ciclo de
industrializacdo provocar o €xodo rural, esteve ele ao lado dos jovens propondo a
instru¢do, o estudo e a formagdo humana pela profissionalizagdo como recursos

proficuos do exercicio da dignidade humana. (BOSCO, 2001, p. 62)

A vida como valor fundamental valeu-lhe as primeiras
experiéncias amargas em contato com os jovens que habitavam as cadeias
publicas. A perspectiva destes jovens de perder a vida nas prisdes foi uma das
causas da procura de novos caminhos por parte dele, de um engajamento seu com
os jovens desamparados. Esse mesmo meio social lhe despertou suas atencdes e
preocupagdes, originando principios, conceitos, acentuacdo de valores e

Iniciativas, que comecou a cultivar, aperfeicoar e executar.
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Dessa experiéncia e de sua formac¢ao materna se originou,
provavelmente, o principio pedagdgico mais acentuado de toda a filosofia
educativa de D. Bosco: a preventividade. Desse conceito nasceu seu “Sistema
Preventivo”, como expressio de todas as suas concepgdes filosofico-
socioeducativas. Preventividade ¢ a expressao de seu conceito de prevencao dos
males para a vida e da preparagdo antecipada dos jovens para prevenir € evitar as
circunstancias que levam a vida a se deteriorar. Sua atuacdo de promocdo da vida
consistiu, portanto, em propiciar um ambiente educativo, somado a educadores
dedicados a instigar nos jovens o desenvolvimento de habilitagcdes e competéncias
que lhes agilizassem e dignificassem a vida. Neste intuito, ndo se limitou ao
aspecto imediato e apenas material de suas solugdes. Sua visdo era muito mais
ampla, incluindo os horizontes da sabedoria, da transcendéncia e da solidariedade.
Como energia fundamental para isso, apontou a presenca da graca de Deus ¢ a
convivéncia fraterna na comunidade da Igreja. Para ele, isso era o processo em
que a pessoa se torna cidadd do mundo, com sensibilidade, atividade social e
solidariedade, com a utilizagdo sensata de todas as conquistas da ciéncia que
valorizam e promovem a vida, € com a sabedoria de viver eternamente no amor de
Deus. Para o exercicio da cidadania solidaria e a constru¢@o pessoal da historia de
seus jovens, fez de tudo para que eles chegassem a competéncia no empenho de
uma profissdo e na vida social e pessoal. A transcendéncia, para ele, faz parte
desse processo historico e ¢ a culminancia da histéria. A meta humana a ser
atingida ¢ a alegria e a felicidade da vida na dignidade da cidadania terrestre, ja
antecipando, assim, a definitiva: a convivéncia fraterna de irmaos e irmas com

Deus.

Para quem ndo esta ainda familiarizado com as conquistas mais
recentes da neurociéncia, este paradigma educacional ndo parece ter valor
universal, podendo ser admitido e praticado apenas por pessoas religiosas com fé
em Deus. Existem, n3o obstante, inumeras descobertas e publicagdes
correspondentes que estdo revolucionando esta opinido. Sirvo-me aqui apenas de

uma obra deste género, o livro 4 Religido do Cérebro do médico neurocirurgido,
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professor de Neurologia e Psiquiatria da Universidade de Sao Paulo e profundo
estudioso de teologia e das religides, o Dr. Raul Marino Jr. Ele conduz o leitor a
uma fascinante viagem pelo cérebro humano e revela que determinadas regides de
sua anatomia funcionam como espécies de antenas que, por meio das crencas e
religides, captam as vibragdes de Deus. Para o autor, a melhor maneira de
comprovar a existéncia de Deus ¢ justamente por meio da razdo. Portanto, a antiga
crenca de que a espiritualidade comega onde a ciéncia termina ¢ um grave engano.
Ambas se completam em um abrago grande e intimo, proporcionando nova visao

do mundo. (MARINO, R., 2005, p.3)

A verdade da afirmacdo de Marino ja era do conhecimento e da
pratica de Dom Bosco. E mais: completou-a ainda com outro elemento importante
para a educacdo: o amor, criando a triade razdo-religido-amor. Tinha certeza de
que nisso estaria a quinta-esséncia para formar os jovens como pessoas
competentes ¢ felizes. Em sua visdo, a pessoa ¢ tomada como valor intransferivel
e Unico a ser preservado e potencializado. A preventividade, conseqliente-mente,
estd em fun¢do de salvaguardar a integridade fisica e moral de que toda pessoa,

em especial o jovem, ¢ possuinte.

Ainda outra verdade, que hoje a neurociéncia comprova, Dom
Bosco ja conhecia e colocou como uma das bases de seu sistema educacional:
Nossa mente e nossa consciéncia podem ser treinadas para conhecer e
reconhecer a mdo de Deus em tudo o que vemos e pensamos, sem a contamina¢ao
da racionalizagdo humana. (MARINO, R., 2005, p.143) Sabia, também, o que

Marino descreve assim:

Todo o nosso conhecimento serd apenas uma gota no oceano
do que teremos ainda por conhecer, embora uma simples gota
de orvalho — que seria nosso cerebro — possa refletir o céu
inteiro... Mas, do ponto de vista de nossa finitude e de nossa
humanidade, o restante permanecera um mistério, apesar de
toda a nossa fé e de toda a nossa teologia em relagdo ao
inescrutdvel plano de Deus, do qual nosso cérebro representa
apenas um microcosmo, pois Sempre enxergamos O NOSSO
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Criador com nossos limitados olhos humanos. (MARINO, R.,
2005, p.143)

Tendo esta mentalidade, D. Bosco evidentemente nao pretendia
explicar Deus para seus jovens. Seu objetivo de preveni-los para as dificuldades
da vida, e de proporcionar-lhes firmeza e seguranca para isso, queria apenas o que

a neurociéncia defende como possivel para os humanos:

Podemos, com nosso limitado patrimonio cerebral, substrato de
nossas antenas espirituais, arriscar-nos a confiar Nele sem
saber qual serd o desfecho, pois Ele é de confianga, e a fé ndo
mais serd cega, mas uma nova maneira de ver e de entender as
coisas do mundo e as do espirito...Ja que Ele foi o principio,
aceitamos que Ele também seja o fim, deixando-nos fazer parte
de Seu plano perfeito, para nos ainda envolto em sagrado
mistério.Isso é pensar neuroteologicamente, valendo-nos das
estruturas cerebrais especificamente criadas para esse fim. Isso
é pensar teologicamente. Esse deveria ser o testemunho e a
contribuicdo dos homens de ciéncia que créem na presencga do

sagrado no homem e numa religido do cérebro. (MARINO, R.,
2005, p.143)

Dom Bosco, sem conhecer as descobertas da neurociéncia de
hoje, pensava desta maneira. As ciéncias hodiernas confirmam e valorizam seu
sistema educacional. Neste, além da racionalidade, o afeto e o amor tem seu

devido lugar, fazendo uso de ambas as partes do cérebro.

Para expressar os valores principais de sua filosofia educacional,
cunhou a expressao “espirito de familia”, que abrange todos os aspectos afetivo-
emocionais necessarios ao desenvolvimento de uma personalidade de forma
honesta e competente. A familia sempre foi a matriz necessaria para o cultivo e a
preservacdo dos valores. Nela estd também presente o conceito de preventividade,
pois sua negacdo ou auséncia provoca muita desorientacdo e deterioracdo dos
valores. Este conceito de “familia”, partindo do substrato sociocultural da época,
tem por finalidade mostrar e acentuar seu aspecto transcendente: todos pertencem
a grande familia em que Deus ¢ o Pai que zela e cuida de todos. O animo afetivo

familiar € potenciado pela presenga de Deus que a todos ama paternalmente.
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Perante a vida e seus valores principais de dignidade e
solidariedade, e na perspectiva de viver envolto pelo afeto de uma grande familia,
outro valor se impde como expressao estrutural e projetual de todo o horizonte
idealizado por D. Bosco no sentido de campo propicio e facilitador da construgao
das personalidades dos jovens, de uma possibilidade do exercicio da vida em
profundidade: a alegria. Valor expressivo de todo o conjunto de conceitos e
experiéncias humanas, a alegria coroa a vida em sua grandiosidade e simplicidade,
em qualquer estado ou campo de atuagdo. A vida se exerce em estado de alegria;
nao se concebe uma vida que ndo tenha motivos de se expressar em alegria, que,
segundo D. Bosco, deve se traduzir em tantas e tantas atitudes positivas, de modo
especial em gratiddo, confianga e reconhecimento. A alegria conceituada e
vivenciada por D. Bosco é plenamente humana. Brota do desempenho competente
e reconhecido de uma profissdo, de uma atuacao coerente de cidaddao, de uma
convivéncia relacional fraterna, de um empenho em desenvolver as
potencialidades a servico da ciéncia, do progresso, da inventividade e da
dedicagdo integra em qualquer setor de atividade que dignifique a pessoa, sua

autonomia e auto-estima, e a sociedade em que vive.

Neste ponto, D. Bosco ja viu o valor e a importancia da alegria
para o bem-estar e a felicidade das pessoas como as ciéncias de hoje o
comprovam. As escolas de D. Bosco sempre foram um ambiente de alegria, pela
fraternidade, humor e competéncia dos educa-dores, pelas inimeras diversoes,
esportes, teatro, banda de musica, passeios e festas, pela fraternidade e
solidariedade entre alunos e educadores, entre alunos e colegas. Este mundo de
alegria se tornou base solida da preventividade, pois quem estéa alegre e contente,
mais facilmente forma seu carater para enfrentar as dificuldades da vida. Sabia de
outro segredo que, contudo, seu Mestre Jesus ja ensinava e que hoje as
neurociéncias ¢ a Psicologia comprovam: felicidade verdadeira s6 se vem a ter,
fazendo outros felizes, ou, como outro grande mestre da humanidade, Francisco

de Assis, o formulou: é dando que se recebe.
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Outra valiosa fonte de alegria foi a espiritualidade, a vivéncia na
graca e na presenca de Deus, como ele a chamou e que s6 conhece quem ja a
experimentou. Por fim, todo o conjunto de valores, principios e conceitos do
Sistema Preventivo gera esta peculiar experiéncia de si, da vida, do mundo, dos
outros ¢ do transcendente a que podemos chamar de espiritualidade. Uma das
caracteristicas dessa espiritualidade ¢ a simplicidade e a confianca no homem e
em Deus. Dom Bosco acrescentou a essa espiritualidade o adjetivo patronimico
“salesiana” para acentuar e realgar uma caracteristica especial: a cordialidade, a
bondade. Francisco de Sales, de onde vem o nome, ¢ o modelo de uma vida
dignificada pela exceléncia em alto grau dessa cordialidade como “expressdo

totalizante” de todas as atitudes e a¢gdes de uma pessoa.

A Espiritualidade Salesiana, como fator educativo, acentua a
bondade de Deus e a cordialidade das pessoas como expressdo da vida em seu
aspecto de simplicidade e de vivéncia da dignidade nas relagdes fraternas dos

seres humanos.

3.3 A filosofia pedagogica de D. Bosco e as necessidades da cultura de hoje

Expurgando dos escritos de Dom Bosco o que se referia a cultura
do século em que viveu e aos costumes de sua terra natal, permanecem os
conceitos perenes de um caminho que, se percorrido com cuidado, oferece
oportunidades para uma iluminacdo pedagodgica excelente; alids, os principios
pedagogicos de Dom Bosco vém de encontro as lacunas da formacao do homem
de hoje. O que se v€ em nossos dias sdo propostas que focalizam essa ou aquela
metodologia, que realga este ou aquele valor. A Pedagogia de D. Bosco oferece
um horizonte amplo e concreto, profundo e holistico, eficiente e atraente como

caminho educativo e metodologia pedagogica.
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Definiram Dom Bosco: “profundamente homem e profundamente
santo!” Era o homem enraizado em seu tempo mas com a perspectiva de que a
etapa definitiva, iniciada aqui, teria seu desfecho definitivo na transcendéncia. Era

um génio no sentido das palavras de Castro:

“Ha génios de todas as espécies: da ciéncia, da filosofia, da
matematica, das artes, da literatura e tantos outros. Os génios da
cristandade — os santos — foram, a nosso ver, os génios da
moral, os génios do espirito.” (CASTRO, 2002, p. 124)

Era um génio da educacdo, da formagdo humana, da formacao da
metacompeténcia, como reconheceria Mussak. Era um homem de sua época,
contudo com pensamentos avangados e pioneiros que contemporaneos seus, de
poder eclesiastico ou politico, ndo deixaram sempre realizar. Seu espirito de
vanguarda, ndo obstante, legou o profundamente para seus discipulos e
sucessores. Sabe-se, que entre os principios vivenciados por D. Bosco, emergiu
um resultante de seu slogan: “quero meus salesianos na vanguarda!” Vale dizer
que queria seus salesianos vivendo os tempos e suas circunstancias, €
compreendendo o que estd acontecendo no mundo em que estdo vivendo. A
biografia de D. Bosco patenteia quanto ele compreendeu seu tempo, nele atuou
correspondentemente e preparou seus colaboradores para estarem conscientes das
exigéncias das circunstancias, ndo s6 na Europa, mas em todos os lugares onde
houvesse salesianos. Para isso convergem todos os valores que ele suscitou em
seus discipulos, tais como trabalho, dedicagdo, preventividade, capacidade de

engajamento, de modo geral.

As virtudes, habilidades e competéncias propostas por D. Bosco
para a educagdo valem para que a pessoa, também nos dias de hoje, possa situar-
se com dignidade perante as necessidades de sobrevivéncia e convivéncia
solidaria em nossa cultura globalizada e pds-moderna. Elas se constituem na

metacompeténcia exigida por Mussak para nosso tempo.

Tendo em vista que as propostas e os programas da educacao de

nosso tempo, que na pratica se reduzem apenas ao ensino, nada propdem e exigem
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de espiritualidade e religiosidade, podemo-nos perguntar até que ponto o
paradigma de D. Bosco com seu elemento religido ainda ¢ vélido e, como ele
queria, avang¢ado. A resposta ndo procurei entre os religiosos, mas entre os

cientistas e filésofos de renome. Esta pode ser resumida nas palavras de Castro:

Hoje, um dos principios fundamentais da neurociéncia do
comportamento é que todas as nossas experiéncias sdo geradas
pela atividade cerebral, a qual ¢é determinada por
microestruturas cerebrais e seus padroes de atividade
eletromagnética e quimica dentro e entre as estruturas do
cérebro. Assim, as estruturas decretam as fungoes e as
microestruturas, as microfungoes, permitindo-nos afirmar que
todas as nossas experiéncias emergem da atividade cerebral:
da autoconsciéncia e da sensacdo do eu aos sentimentos de
amor, as emogoes a afetividade e, até mesmo, a sensagdo de
presen¢a de uma divindade. (CASTRO, 2002, p.89)

Este principio fundamental da neurociéncia do comportamento,
comparado com a teoria e a pratica do sistema educacional de D. Bosco, permite
afirmar que a triade razdo-amor-religido ainda hoje, ou mais do que nunca, tem
sua validade e necessidade no processo da educacio e, sobretudo, na formagdo da

metacompeténcia.

Vejamos, entdo, o valor da Razdo como instrumento a ser
cultivado e usado em prol da constru¢do da pessoa, de sua profissionalizagdo e de
sua cidadania critica e ativa, tendo sempre em perspectiva o outro como referéncia
de direitos, deveres e necessidades, como referencial de si mesmo para poder se
situar e, mais do que competir, procurar a mutua cooperagdo. A racionalidade leva
ao mundo os valores e as conquistas, permite a luta em prol da justica e das
oportunidades. A razdo pode ser usada para dimensionar o potencial do mercado e
das potencialidades individuais ou de equipe. A racionalidade ¢ a base do livre
arbitrio, das inven¢des humanas mais nobres e fantdsticas, mas igualmente das
barbaries mais tristes e cruéis. Ela mesma, no entanto, e s6 ela, ¢ juiza de si
mesma, como afirma Kant. Ela deve ser educada para ser critica, o que significa
saber discernir entre o certo ¢ o errado, o valido e nao valido, o justo e injusto, o

belo e o feio e assim em diante. Ela deve ser levada a sabedoria, sua mais alta e



116

mais competente dimensdao que, por sua vez, tem estagios mais baixos € mais
altos. Ela € necessaria para conquistar a harmonia e concordancia, ou pelo menos
tolerancia, das diversidades e dos elementos contraditorios, para ver a realidade
em sua profundidade e total conexao. E, portanto, um esfor¢o enorme de
inteligéncia.

E a inteligéncia-sabedoria que compreende valores, que aprende
pela experiéncia e realiza o que julga ser o melhor. Sabio ndo é aquele que sabe
muito, mas quem age prudente-mente. Sabedoria ¢ um modo de plenitude do ser,
uma mentalidade pessoalmente conquistada, ligada a competéncia de fazer
perguntas adequadas e de buscar respostas acertadas. E a energia criativa daquilo
que ¢ bom e tem valor, ao contrario da produ¢do do mal que ndo ¢ criagdao, mas
destrui¢do. Sabedoria ¢ poesia gratificante da vida. Ela, no entanto, ndo deve ser
confundida com infalibilidade, pois o sdbio chega a reconhecer seus limites, suas

falhas e seus erros, e busca repara-los.

Dom Bosco era um homem sébio e queria educar os jovens para
a sabedoria e para a metacompeténcia, ainda que nao usasse esta Ultima palavra.
Lipman, como vimos no segundo capitulo, criou sua Filosofia para Criangas no
intuito de fortalecer o pensar das criancas e jovens a fim de encontrarem boas
razdes para suas escolhas, decisdes e atitudes. Ambos queriam dar aos jovens uma
formacdo sabia e preveniente daquilo que poderia frustrar sua felicidade.
Evidentemente nenhum educador pode ter sucesso total nesta tarefa, dado que a
constitui¢cdo dos seres humanos e de sua sociedade ndo estd sempre favoravel a
isso. E, além do mais: “Ninguém educa ninguém, cada um educa a si mesmo.”
(Paulo Freire) Com esta afirmacdo, o educador ndo se torna supérfluo no processo da
educacdo. Ele instiga, orienta, da exemplo, fascina, mas, se o educando ndo quiser, pouco

ele pode fazer.

Como preparagdo para o mundo de hoje, dominado pelo
mercado, todo o conjunto de principios e valores da Pedagogia de D. Bosco
propicia a constru¢do de uma pessoa e sua conseqiiente profissionalizacdo ou

habilita¢do para situar-se no mundo do mercado. Aflora, no entanto, um problema
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crucial: o mundo do mercado de hoje ¢ de concorréncia e de competicdo que nao
respeitam sempre a justica e a dignidade da vida. O Sistema Preventivo, por ser
preventivo, hd de prevenir este problema e deve buscar educar os jovens para
conviver e sobreviver sem perder-se nos males da sociedade de mercado
competitivo sem escripulos e sem ética, dado que perderia o objetivo principal de
levar seus alunos a sabedoria e a felicidade. O método Comunidade de
Investigag¢do de Lipman, como vimos, educa com eficiéncia para a cooperacao, o
respeito mutuo e a busca das melhores razdes, o bom-senso, para ser feliz no
trabalho e na vida. Os sistemas de D. Bosco e de Lipman poderiam

complementar-se eficazmente para a formacao humana de hoje.

Esta presente no Sistema Preventivo, como na Educag¢do para o
Pensar, o que D. Goleman afirma sobre a Inteligéncia Emocional. Para este, a
Inteligéncia Emocional capacita a pessoa para uma vivéncia ideal em relagdo ao
outro e a si mesmo, portadora de uma forga-potencial afetivo-emocional que a
torna héabil em lidar consigo, entender os outros € a poder obter resultados
surpreendentes a partir de um autoconhecimento em profundidade. Goleman
propde a vida em profundidade, e coerente com a respectiva potencialidade para
atitudes conscientes e criativas, assertivas e efetivas. D. Bosco propde: Razdo,
Religido e Amor. Razdo para conhecer, julgar ¢ fundamentar, Religido para
transcender do mundo material ao imaterial, com entendimento profundo e com
um sentido pelo qual vale a pena viver, e Amorevolezza (bem querer) como
engajamento afetivo em todas as atuagdes e atitudes e no sentido de doagdo do
amor cristdo. Por meio desta triade razdo-religido-amor, em mutua influéncia,
cooperacdo, interacao e dinamizagao de seus elementos, as pessoas aprendem e
conseguem viver em estado de plenitude, aptas a enfrentar qualquer circunstancia

com determinagao.

Outra expressdo vivencial que abrange e compreende todos esses
valores, Dom Bosco sintetizou em outras trés palavras: “Pdo, Trabalho, Paraiso”.
Para ele, o clima de liberdade e de afeto, tanto como o espirito de familia, é o fator

ambiental necessario e suficiente para que as pessoas possam se ver € construir
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em profundidade, com confianca e seguranca quanto aos resultados de um
engajamento ou de uma dedicacdo coerentes. Nao serd uma pessoa completa e
criativa, assertiva em sua atuagdo de cidaddo ou de profissional, quem nao
vivenciou em profundidade o espirito de amor familiar e a liberdade de criar a
todo o momento. Neste sentido D. Bosco colocava os jovens sempre em campos
de empenho onde a liberdade era assegurada com a respectiva responsabilidade, e
o engajamento deveria sempre frutificar em atuagdes criativas. Para isso,
valorizou muito as artes, o teatro, a musica, a convivéncia em acampamentos ou
excursdes € os esportes, componentes essenciais de promocao de uma dedicacao
integral. A criacdo de um ambiente desta natureza exige educadores de entrega
total, de dedicacdo exclusiva: os salesianos. Dom Bosco os criou e os instituiu
como familia religiosa para garantir o sucesso de sua obra educativa. A estes
abnegados e zelosos educadores prometeu como remuneracao o pao de cada dia (o
sustento), muito trabalho, o paraiso no sentido de eterna felicidade, e nada mais.
Para a primeira turma e para os que a ela se juntaram no decorrer da historia, isso
era suficiente. O espirito e a correspondente pratica destes educadores fizeram, ao
pé da letra, escola. Os alunos comungaram, em grande parte, nesta mentalidade e

pratica, de modo que muitos se tornaram também salesianos.

Assim, estabeleceu-se uma das componentes da Pedagogia de D.
Bosco, que este deixou como tradicdo, a capacidade de empenho e trabalho ¢ a
perseveranga, necessarios para um real feedback de si, perspectivas muito

necessarias para bons resultados do processo da educagdo e da propria vida.

Além disso, outro aspecto da genialidade de D. Bosco, que
propagou sua Pedagogia rapidamente em todos os continentes, deixando suas
marcas até hoje, era sua certeza quanto a seus empreendimentos, quanto a seus
sonhos ideais. Apresentou vastos horizontes para sua missdo, soube inocular o
espirito de grandeza para seus ideais, conseguiu fazer com que jovens simples se
transformassem em empreendedores globais para o mundo de entdo. A grandeza
de alma e a grandeza dos horizontes fizeram com que a Congregagdo Salesiana,

fundada por ele para realizar e continuar sua obra, se expandisse rapidamente para
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quase todas as partes do mundo conhecido. Ela se tornou tao eficiente no campo
da educacdo que foi assumida por inimeros jovens de diferentes paises e culturas
que fizerem esse espirito da educagdo salesiana florescer em regides de culturas e
costumes diferentes e situagdes socioecondmicas variadas. Dom Bosco soube
passar sua mentalidade educativa, animo e vontade criativa, para varias geracoes.
Assumindo sua marca, seu distico, sua missdo, como um arquétipo, seus
discipulos salesianos e cooperadores, produzem e mantém centros de formacao
humana, de vitalidade, de criatividade e alegria que propiciam o desenvolvimento

da metacompeténcia.

Lembrando o que ja escrevi acima sobre o inestimavel conceito-
valor alegria de D. Bosco, quero aqui evidenciar que este se sobrepde como
expressdao de coroamento de todos os outros valores da pedagogia de D. Bosco.
Era a base e a conseqiiéncia natural de sua Pedagogia assumida e vivenciada numa
vida de verdadeira alegria e, assim, digna de viver. Alegria que ¢ resultado da
confianca do aluno em si mesmo, de um bom desempenho nas acdes ou trabalhos,
que ¢ confianga porque se sente digno por ser amado e aceito; ¢ felicidade de
poder ser livre e poder criar, ¢ certeza de conseguir e obter seu intento, como o
proprio D. Bosco conseguiu. Essa alegria ¢ fruto de muitas certezas menores nao
descuidadas: trabalho, aten¢do, confianga em si, criatividade, receptividade, afeto
dado e recebido, espirito de familia, integracdo no grupo, paz interior, certeza de
ser perdoado e aceito nos erros, experiéncia de sucesso e de criatividade, acesso a
experiéncias interiores afetivas e religiosas. Todas estas sdo caracteristicas de uma
pessoa que se vé livre, sintonizada com o universo e com Deus, criativa e capaz de

resolver os problemas, de fazer acontecer o que necessita e quer.

Dom Bosco, desde cedo, foi colocado em estados vivenciais que
lhe permitiram segurancga, confiabilidade em si, capacidade de trabalhar em grupo,
capacidade de sonhar, experiéncia de conviver com ambientes sociais de amplo
horizonte, ricos de humanidade, empatia e solidariedade. E o desenvolvimento
dindmico desta capacidade e alegria, que com a expressao de Mussak podemos

chamar de metacompeténcia, que ele queria instigar, propiciar e fortalecer em seus
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alunos para estarem preparados e prevenidos para a vida. Isso ¢ a marca

caracteristica de seu Sistema Preventivo.

Dom Bosco resumiu seu conjunto de conceitos, principios e
objetivos numa frase muito simples, mas lapidar: “Formar honestos cidaddos e
bons cristdos!”. Assim, de sua Pedagogia da alegria faz parte uma espiritualidade
rica de elementos religiosos e afetivos para com as pessoas, para com Deus que ¢é
Pai amoroso, para com Maria que, como Mae de Jesus, também ¢ mae generosa
dos irmdos terrestres deste, e aos quais assiste nas dificuldades da vida. Esta
espiritualidade ndo consiste apenas em cultos e oragdes. Na visdo de D. Bosco, a
educacdo religiosa deve ser assim que os alunos encontram na Igreja, a
comunidade dos irmdos para o exercicio da fé e da solidariedade. Sua
espiritualidade, portanto, tem o objetivo de contribuir na formacdo de pessoas
sensiveis e afetivas, abertas e solidarias, criticas e criativas, responsaveis por seus
atos e co-responsaveis pelo mundo em que vivem; todas essas componentes sao
de competéncia e metacompeténcia para uma vida engajada na sociedade,
comprometida com ela, sdo de cidaddos felizes, consistentes e alegres, destemidos
perante as exigéncias da cruel competitividade do mundo do mercado, mas
prevenidos para escapar de seus males, tais como ganancia e injustica, corrupgao e
inescrupulosidade. O desenvolvimento desta metacompeténcia, Dom Bosco, como

j& vimos, buscou baliza-lo pela triade razao-religido-amor.

A Pedagogia de Dom Bosco, centrada sobre esta triade, valoriza
o afeto, a sensibilidade o bem-querer (amorevolezza) e bem-fazer como uma fonte
para alimentar tantas perspectivas de uma sensibilidade coerente e com objetivos

educativos claros. (CASTRO, 2002, p.51)

O amor de Dom Bosco para com seus educandos sera sempre a
luz e o exemplo para todos quantos acreditarem nos valores que estdo a espera de
um educador que os saiba suscitar num ambiente profundamente afetivo, para que

todo potencial da riqueza humana, de que os jovens sdo portadores, desabroche
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para uma vida, tanto de compromisso consigo mesmos, com 0S outros € com a

sociedade, quanto de plenitude e felicidade.

Se a maxima de Dom Bosco “educac¢ao ¢ coisa do coracao” foi a
chave de seu sucesso mundial, entdo esta mesma chave também pode abrir a porta
do sucesso para os educadores que hoje buscam o mesmo ideal e igual resultado.
Estes, portanto, devem ter, como ele, a sensibilidade comprometida com a
verdade interior de cada jovem, com seus anseios € com sua capacidade de se
situar no tempo em dire¢do ao futuro. Educadores assim, compreensiveis,
generosos € sensatos, serdo sempre sonhadores de ideais. Mais que isso: os
verdadeiros realistas na promog¢do do processo da formacdo humana.
Confundidos, as vezes, com paternalistas, mas longe desta pratica, sdo um
potencial grandioso de personalidades metacompetentes, maduras e sabias,

coerentes e fascinantes.

A experiéncia pedagogica de Dom Bosco e das geracdes
sucessivas de educadores salesianos atestam a eficacia do Sistema Preventivo na
educacdo e orientagdo dos jovens. Quanto maior se tornar o conhecimento, o
saber-fazer, a competéncia da pratica educativa criada e praticada por Dom Bosco
nos pedagogos salesianos e outros, mais eficientes estes serdo. O proprio Dom
Bosco ndo queria que seu sistema educativo fosse objeto de muito estudo teorico,
ouvido superficialmente nas aulas de Pedagogia, mal assimilado e sem relagdo
com a realidade. Sempre quis, e a tradi¢do salesiana assumiu o modo proprio dele,
que o Sistema Preventivo fosse aprendido, mais do que pelo mero estudo teorico,
pela convivéncia dos educadores aprendizes com os mais experimentados (estagio
de trés anos) na comunidade dos proprios educandos nas casas salesianas. Ai, a
problematizag¢do ¢ a motivagdo sdo realidade no tempo e no espago concretos, a
teoria permeada pelo mestre cai como semente em campo fértil, desabrochando
logo a seguir e produzindo seus frutos. Tanto a forma¢do do educador aprendiz,

como a educagio que promove, ¢ vida vivida em plenitude.

E por que nas casas salesianas?
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E pela seguinte razio: A Pedagogia de Dom Bosco se caracteriza
também pela expressdo “espirito salesiano”. Por espirito salesiano se entende um
conjunto de mentalidade, procedimentos, vivéncias, valores, e de modalidades
relacionais especiais. Faz parte deste espirito o reconhecimento tacito de fungdes
e papéis, da maneira de agir e das atribuicdes especificas dentro da comunidade
educativa, as quais, embora mais pressupostas do que teorizadas, estdo tecendo a
malha de um conjunto pedagdgico de pessoas e servicos interrelacionados com
mais intensidade de vida que apenas de descri¢do tedrica dos papéis e fungoes,
pois favorece mais cooperagdo nas tarefas sempre executadas em conjunto que nas

atribuicdes independentes e isoladas.

O universo pedagdgico animado pelo espirito salesiano depende,
portanto, mais da integracdo de todos os educadores do que de especificagdes.
Todas as atividades nesse universo estdo correlacionadas. (CASTRO, 2002, p.142).
Assim podemos entender que o estagio de aprendizagem do educador salesiano s6
pode ser eficaz numa comunidade salesiana. Dai podemos tirar outra conclusao:
Mesmo que muitos elementos preciosos da Pedagogia de Dom Bosco possam
contribuir para a qualidade da educagdo em qualquer escola, sua pratica plena e
auténtica s6 se deixa realizar num estabelecimento de educacdo onde a maioria

dos educadores tem formagao salesiana, sem no entanto excluir outros.

Atualmente, vai-se difundindo novo tipo de agdo educativa. E
necessario chegar aos jovens onde eles habitualmente se encontram. Isso se faz de
maneira virtual, através dos meios de comunicagao social e da informatica; ou de

forma pessoal, com os educadores de rua e outras iniciativas.

Dom Bosco, ao invés, trabalhava com uma educacdo
institucional. Ele tirava o jovem da rua ou de outros ambientes e o levava para
uma institui¢do: oratério, pensionato, internato, escola, etc. Essa instituicao, ele a
considerava como um grupo humano, feito de pessoas vivas, que se relacionavam
de formas diversas. Recusava-se a aceitar que o relacionamento formal, baseado

em leis e regulamentos, tivesse prevaléncia sobre o relacionamento informal,
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espontaneo. “Por que se quer substituir ao amor a frieza de um regulamento?”
pergunta ele em sua famosa Carta de Roma que, preocupado com certos desvios
daquilo que ele estabeleceu, escreveu aos salesianos. Desejava que, por quanto
possivel, todos formassem uma familia, em que o diretor ndo fosse superior, mas

amigo, irmao e pai (PERROT, 1999).

Desejava que houvesse grande espontaneidade dentro de
determinados horarios e de certa disciplina necessaria, defendendo como Felipe
Neri: “Dé-se ampla liberdade de correr, pular e gritar a vontade [...] ‘Fazei quanto
quiserdes, dizia o grande amigo da juventude S3ao Felipe Neri, a mim me basta

nao cometais pecados, concluia ele” (CASTRO, 2002)

Sendo educador, como conseguir tal disciplina? Com poucas
palavras, Dom Bosco determina aos educadores salesianos, de modo claro, o
seguinte: “Cada um procure fazer-se amar, se quiser fazer-se respeitar. Ele
conseguird este grande fim se, com as palavras, e mais ainda com os fatos, der a
conhecer que as suas solicitudes sdo dirigidas exclusivamente a vantagem

espiritual e temporal dos seus alunos” (CASTRO, 2002).

Portanto, para Dom Bosco, a educacdo se refere ao processo de
assimilacdo de um conjunto de valores humanos em evolucdo, com meta
especifica. Sua intencionalidade ¢ a de promover o homem, ou seja, de fazer o
jovem aprender a “profissdo de ser pessoa”, ¢ mais: se desenvolver como
personalidade. Trata-se de processo que se realiza com uma larga e gradual
caminhada de desenvolvimento. Mais do que impor normas, preocupa-se em
tornar mais responsavel a liberdade, e desenvolver os potenciais e dinamismos da
pessoa, fazendo referéncia a sua consciéncia, a autenticidade de seu amor, a sua
dimensdo social. E um verdadeiro processo de personalizagdo a ser desenvolvido
pessoalmente, bem no sentido de Paulo Freire: Ninguém educa ninguém, cada um

educa a si mesmo.
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Na preventividade de Dom Bosco esta também o preparo dos
alunos para uma vida social, para uma convivéncia em paz e de solidariedade e
cooperagdo. Sua triade razdo-amor-religido tem todos os elementos para isso. A
convivéncia na escola salesiana num ambiente de alegria e cordialidade, no
equilibrio entre liberdade e ordem, propicia a passagem de um Eu ao outro, ao Tu,
de uma consciéncia a outra e, até mesmo, do Eu a Consciéncia Cosmica, Deus.
Nesta visdo, o Sistema Preventivo de Dom Bosco ¢ também uma espiritualidade.
Realiza de maneira propria a tarefa de todo crente cristdo: abrir-se em comunidade

ao outro e, em ultima instancia, ao Transcendente.

Vale, ainda, considerar que o Sistema Preventivo de Dom Bosco
ndo constitui exatamente € em rigor um sistema, no sentido de tratado cientifico
ou filoséfico, como o de Kant, de Hegel, ou de Lipman, por exemplo. Nao foi a
intencdo de D. Bosco produzir uma obra tedrica, motivo pelo qual escreveu
apenas um conjunto de conselhos e regras necessarias para fundamentar e
determinar sua pratica pedagdgica. Todavia, com apoio do dicionario Houaiss,
que define sistema como conjunto de elementos, concretos ou abstratos, intelec-
tualmente organizados, o conceito sistema poderia ser justificado. Poderiamos,
talvez, estabelecer comparagdes com Socrates e mesmo com Jesus Cristo que ndo
escreveram nada a respeito do conjunto de elementos que tinham intelectualmente
organizados em sua mente. Nao me preocupo, entdo, aqui com esta questdo e
caracterizo o trabalho pedagdgico de D. Bosco como um estilo genuino de
educagdo, um tipo particular de agdo educativo-pastoral, evidenciado por uma
mentalidade prépria e espiritualidade correspondente, vividas na acao pedagogica.
Destaco, no entanto, que possui consisténcia organica, convic¢des € contetidos

precisos, atitudes concretos, estruturas, metodologia e forma proprias.

Trata-se de experiéncia vivida pelo educador e sacerdote Dom
Bosco com jovens de seu tempo e educadores formados por ele, com os quais
instituiu a Congregacdo Salesiana. Esta experiéncia vivida foi propagada por
muitos lugares, por muitas nacdes, do gelo da Sibéria a Australia, da Terra do

Fogo ao calor da floresta Amazonica e ao frio da Alasca, e assim em diante, para
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beneficiar criancas e jovens com a formagao humana concebida por Dom Bosco.
Nesta propagacdo rdpida e ampla, os salesianos passaram, ndo raros, pelo perigo
de aproximar-se da inculturacdo, ingenuamente movidos pela mentalidade
dominante do séc. XIX e, em parte, do séc. XX, principalmente da Europa, que
por muito tempo ndo se confrontou e conscientizou com a inculturagdo. Hoje esta,
dentro do possivel, resolvido esse problema, embora os salesianos ativem em
tantas etnias e¢ culturas diversas. A conservacdo da esséncia do mesmo estilo
“salesiano” se justifica, no entanto, onde este ndo impde outras culturas, mas
contribui para a formacdo humana naquilo que ¢ universal para todos os seres

humanos e respeita a cultura e o modo de viver do lugar.

Nos dias que correm, ndo se trata mais, como ainda pouco tempo
atras, de “fazer como Dom Bosco fazia”. Trata-se de reproduzir a sensibilidade de
enxergar a realidade da juventude que animava e orientava o educador piemontés,
de analisar em profundidade as situacdes existentes, e pela reflexdo, descobrir o
que a juventude em determinado lugar e tempo precisa e, entdo, “agir como Dom

Bosco agiria hoje”.

Neste sentido ja foi retomado e redescoberto o significado de
preventividade, as vezes mal entendido pelos proprios educadores salesianos. No
entender de Dom Bosco, ndo pode ser concebida como simples protecao ou defesa
exterior do educando, no sentido negativo de controlar e limitar a atividade e a
personalidade do aluno. Seu verdadeiro sentido ¢ positivo. O Sistema Preventivo,
desde o ponto de vista etimoldgico de servir para prevenir, de preparar para o
imprevisto, revela-se muito rico de valor educativo no sentido de “chegar com
antecedéncia” (RODRIGUEZ, 1992, p. 72). De certa maneira, para exemplificar, o
Sistema Preventivo é, no campo da educagdo, o que é no campo da satde a medicina

profilatica.

Para o educador e sacerdote Dom Bosco, a evangelizacdo faz
parte da preventividade. Ela pertence a ordem daqueles acontecimentos de

salvacdo que nascem da presenca de Deus na historia. Para prevenir estes
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acontecimentos da salvagdo, a evangelizagdo se dedica a torna-los conhecidos, a
comunicé-los e a fazé-los viver na liturgia, no testemunho da fé e, sobretudo, na
caridade fraterna. Nao se identifica simplesmente com normas éticas, porque ¢
revelagdo transcendente; ndo parte da natureza ou da cultura, mas de Deus e de
seu Cristo. As coisas de Deus ndo sao diferentes da ordem do universo, da qual,
no entendimento das conexdes ocultas, como hoje sdo chamadas pelo fisico F.
Capra, ndo pode ser retirado Deus, nem Sua racionalidade, nem Seu amor. D.
Bosco, com muita intui¢do, sem conhecimento das teorias de hoje sobre isso,
criou a triade educativa Razdo-Religido-Amor para um estilo de educacao que,

como ele inteligentemente previu, levou inimeros jovens a metacompeténcia e a

felicidade.

r

A intencionalidade da acdo educativa, portanto, ndo ¢
simplesmente a de uma instrugdo religiosa sobre determinadas verdades cristas:
ela consiste propriamente na formagdo do “fiel”, ou seja, de uma pessoa que vive
a fé em Cristo e se compromete com Ele nos problemas da vida, sobretudo no
amor ao proximo, na solidariedade e na cooperatividade. Assim a atividade
evangelizadora ndo ¢ s6 “aniincio”, mas comporta também “testemunho”, doagdo
e dedicacdo paternas e maternas, servico gradual e adaptado, que exige

sensibilidade educativa, fundamentada numa perspectiva antropologica.

Isto significa, para Dom Bosco, que a educagdo deve ser
inspirada desde o inicio pelos sabios e incomparaveis ensinamentos de Jesus
Cristo nos evangelhos e que a evangelizagdo requer, ja desde o primeiro
momento, ser oportunamente adaptada a condi¢do evolutiva dos jovens e a sua
cultura. A educacdo encontra assim seu significado, seu valor integral e uma razao
de forca a mais com o enriquecimento da mensagem do Evangelho; a
evangelizagdo, por sua vez, esta desta maneira toda orientada para o homem vivo

e encontra sua eficicia nos aspectos e métodos pedagogicos.

Em suma, “educar” evangelizando, para Dom Bosco e seus

salesianos, significa, sobretudo, nunca esquecer a unidade substancial da pessoa
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do jovem e sua inter-relagdo e interligacdo com o todo do mundo. A atividade
educativa devera, portanto, manter-se inteligentemente aberta a quem lhe indica
com clareza e objetividade a finalidade suprema da vida humana e, portanto, ser
fundamentada numa antropologia que ndo exclua o acontecimento histérico de
Cristo. O modelo para isso, embora nao o Unico, ¢ o Sistema Preventivo de Dom
Bosco com sua triade Razdo-Religido-Amor que, desde sua criagdo e também em
nossos dias, se demonstra eficiente em educar criancas e jovens para aquilo que,

hoje em dia, Mussak argumenta seja metacompeténcia.
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CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Concordando com o conceito de metacompeténcia de Mussak, no
sentido de potencialidade indispensavel dos seres humanos para sua felicidade
individual e da humanidade em seu todo, bem assim sensibilizado por sua
demonstrag@o no tocante a indispensabilidade desta metacompeténcia para o bem-
estar da humanidade de hoje, pessoal e coletiva, evidenciei a necessidade de
desenvolver esta metacompeténcia por meio de uma educagdo apropriada.
Busquei, entdo, caracterizar e repensar dois sistemas de educacao — praticados
cooperantemente no colégio pelo qual sou responsdvel — a fim de verificar se, por
meio deles, se pode levar os alunos a metacompeténcia. A fim de julgar sua
eficacia, expus suas caracteristicas e seus principios-guia, paralelos ou
complementares, confiante em que possam servir, eventualmente, também para

posteriores pesquisas em contexto com a formacao dos respectivos educadores.

Para tanto, considerei ndo ser necessario discorrer longamente
acerca da perspectiva liberal da educagdo, ou das teorias pedagogicas que ela
engendrou em cada momento historico, visto que isso ja foi exaustivamente
abordado por diversos autores. As pretensdes deste trabalho se limitaram, portanto,
a vincar que as concepg¢des e caracteristicas dos sistemas educativos em pauta
podem ser consideradas principios que possam guiar educadores e educandos no
caminho para a metacompeténcia, intentando apreender se a pratica pedagogica
orientada por estes, permite a esperanca do sucesso na formacao humana de

criangas e jovens.

A resposta a este questionamento ¢ esta. Ambos os sistemas
consideram que educar é conviver em uma comunidade educativa de educadores e
alunos, cujo conjunto de ambiente, método e mentalidade democratico-fraterna,
igualmente, ludica favorece motivacdes e problematizagdes intrigantes e capazes
de instigar o desenvolvimento das habilidades cognitivas e socioafetivas que,
assim, significativamente se fortalecem como metacompeténcia. Apesar de ambos

0s sistemas nao usarem este termo, a competéncia, cujo fortalecimento pretendem
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estimular, se identifica com este conceito de Mussak. Evidentemente, estes
sistemas nao sdo idénticos. Idéntica ¢ a indole da metacompeténcia objetivada
que, no entanto, se demonstra em cada individuo com resultados de enorme
diversidade e originalidade, pois seus educadores respeitam natureza e universo,
temperamento, tendéncias e vontade dos alunos. A liberdade individual, ndo
obstante, ¢ orientada pela convivéncia em paz e harmonia, sempre em correlacao

com a responsabilidade de cada um para com a coletividade.

O paradigma de Lipman, incluindo estes aspectos, pode ser
caracterizado pelas seguintes caracteristicas: ambiente comunitario favoravel a
convivéncia fraterna, instigagdo das criangas e jovens por meio de historias, fatos
e fenomenos intrigantes, comunidade de investiga¢do para em didlogo ordenado e
ludico em busca interativa de boas razdes, propiciando o desenvolvimento e o
fortalecimento das habilidades e competéncias da autonomia do sentir, pensar,
julgar, decidir e agir critica-criativa-cuidadosamente. Originalmente criado como
disciplina para a educagdo do pensar, como base para todo o desenvolvimento da
consciéncia ¢ da personalidade, este paradigma constituiu-se, no entanto, em

metaparadigma para uma educacao geral e holistica.

O Sistema Preventivo, assentado em sua triade razdo-amor-
religido, persegue a mesma qualidade de formagao humana. Objetiva, com todo
seu empenho, a forma¢do humana em sua totalidade possivel. Suas caracteristicas
sdo: o desenvolvimento da capacidade de exercer boas razdes e atitudes
correspondentes; a aprendizagem de uma profissdo para edificar uma vida honesta
de bem-estar e para contribuir com a sociedade; a convivéncia ética e moral em
uma comunidade educativa, fraterna, co-responsavel, ludica e alegre, em que se
descobrem, por igual, as dificuldades de conviver e tolerar as diversidades,
diferencas e defeitos dos colegas, tornando-se preparado e prevenido para a
convivéncia em sociedade maior. A essas caracteristicas, uma ganha em
relevancia: a formagdo do carater mais irrepreensivel possivel, critico e
responsavel, amavel e doavel, honesto e incorruptivel, apesar das tentacdes e

estimulos que a vida oferece. Nao menos digna de destaque a espiritualidade e
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religiosidade. Sao consideradas valores e meios fundamentais para o

desenvolvimento do carater, da consciéncia e da personalidade.

Ambos os sistemas valorizam a estimulagdo da iniciativa e a agdo
dos educandos, a auto-educagdo, a auto-avaliagdo e a auto-estima, tanto como o
autoconhecimento, o encontro com o préprio EU e o encontro do EU com o TU,
até mesmo com o TU da Consciéncia Coésmica. Esta, embora nio esteja aclarado
no paradigma lipmaniano, coincide, no sistema preventivo de Dom Bosco, com o
Deus do cristianismo, caracterizado como Pai criativo e amoroso, poténcia
maxima do universo em termos de energia e razao, sabedoria e amor. Um e outro
sistemas intencionam instigar os alunos a alargar seu EU ao todo da humanidade.
Por outras palavras, significa superar a privatividade e o mundo pessoal pelo

transpessoal, qualidade humana essencial da metacompeténcia.

ApOs a caracterizagdo dos macroelementos e dos principios-guia
presentes nos dois sistemas, tratados com acuro nesta dissertagdo, podem-se agora
privilegiar, ainda, alguns detalhes. Eles valorizam estimular a imaginacdo e
criatividade dos alunos para um mundo no qual eles gostariam de viver, para os
tipos de pessoas que eles gostariam de ser € para o que seria necessario para
alcangar seu pleno potencial na qualidade de seres humanos. Ao mesmo tempo,
exigem despertar o interesse dos alunos para entender os mundos em que vivem, o
tipo de pessoas que eles mesmos sdo, e as forgas que os impedem de atingir o

pleno desenvolvimento de suas potencialidades como seres humanos.

A formagao humana, competentemente conduzida no
entendimento destes sistemas e conscientemente vivida em interacdo com
educadores e educandos, permite que os alunos se tornem criticos e apreciativos,
criativos e imaginativos, cuidadosas e doaveis, isto €, capazes de elaborar
legitimos discernimentos e juizos. Mais ainda. Hébeis para inventar e buscar as
melhores solucdes possiveis, de se responsabilizarem pelos seus atos e de se
doarem em prol do bem-estar dos outros. Isto os ajuda a descobrir seu proprio
mundo, o de seus colegas ¢ de seus educadores, como também as relagdes que os

ligam em comunidades investigativas e reflexivas, no conjunto da sociedade. Em
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ambos os sistemas, o educador ¢ conceituado como profissional talentoso que
induz os alunos a disposicao para o questionamento que, de sua vez, desencadeia
o movimento da inquiricdo do aluno a respeito do mundo em que vive. Desse
modo, conforme a educacdo prioriza a estimulagdo da percepcdo e do
questionamento, ela poderia ser considerada filosofica e cientifica; a medida que
ela prefere estimular a imaginagdo, a criatividade e o didlogo, ela poderia ser
artistica e comunicativa. Percepc¢ao, questionamento e criatividade, no entanto,

sempre estdo em todo processo de conhecimento.

No paradigma lipmaniano, aprender a pensar bem inclui o
aprender a aprender, que consiste em ensinar a si mesmo pela atividade
cognitiva, de preferéncia pelo didlogo em comunidade de investiga¢do, mas
também pela circunspecao e experiéncia do viver cotidiano, aliada a respectiva
reflexdo critico-criativo-cuidadosa. Pode existir aprendizagem sem o ensina-
mento de outros, mas ndo existe aprendizagem sem o processo individual de
perceber, investigar, refletir, julgar, escolher, decidir e definir. E este que ndo
apenas constréi conhecimentos. Em contrario disso, propriamente educa, isto €,
eduz o potencial inato do seu status embrionario, fortalece e torna habil e
competente, levando-o ao status de metacompeténcia. Em comunidade de
investigacdo, este caminho ¢ percorrido pelos educadores e alunos em

interatividade. Aprendem juntos e um do outro.

No sistema preventivo ndo ha uma educagdo expressa para o
pensar. Seu meio educativo, se bem que assim, estd rico em conselhos,
pensamentos, conversas e didlogos intrigantes com os educadores sempre
presentes, que convidam a reflexdo. Exemplo ¢ a breve e instigante mensagem da
Boa Noite que Dom Bosco dava a seus educandos antes de dormir, famosa e bem
lembrada entre os ex-alunos salesianos. Esta se tornou praxe nos internatos
salesianos, transformando-se, depois, em mensagem do Bom Dia nas escolas sem

internato.

Cheguei a convicgdo de que, neste ponto de educagdo para o

pensar, o sistema preventivo salesiano poderia ser fertilmente complementado
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pela Filosofia para Criangas de Lipman. Hoje em dia, este complemento tem
razdo de ser e pode integrar-se perfeitamente na educacdo salesiana, justamente
para implementar a formacdo humana de metacompeténcia. Esta formagdo dos
alunos pode ser mais bem-sucedida pela participagdo em comunidades de
investigacdo. Nessas, como vimos, o educador cria com os alunos as condi¢des de
um ambiente que provoca o questionamento, fomenta o didlogo, fortalece o
raciocinio e o julgamento. Resumindo: propicia o desenvolvimento das
habilidades cognitivas e socioafetivas que, em seu conjunto ¢ com o devido

aperfeicoamento, formam a metacompeténcia.

Esta atmosfera educacional e democratica instiga e encoraja o
pensamento por si mesmo tanto quanto o pensamento conjunto, respeitando a
individualidade e levando a solidariedade. Nao sacrifica a autonomia legitima do
pensar por si mesmo das criangas e jovens. Estes, muito mais respeitam a
autoridade dos educadores, sendo por igual respeitados por eles, do que fariam em
ambiente acentuado pela opressdo do autoritarismo. Criangas e jovens que
crescem nesta liberdade intelectual, temperada pela criticidade, pelo respeito, pela
atencao e pela afetividade dos educadores e educandos. Igualmente respeitadas em
suas opinides e em sua criatividade, bem como encorajadas a defender suas idéias
com boas razdes, sentirdo elas enorme facilidade na aprendizagem e na propria
vida. A educagdo, assim, se torna vida, € ndo apenas uma parte dela. Vale dizer:

torna-se democracia vivida, ndo tdo-sé a fala sobre ela ou mera defesa dela.

Nos, educadores, ndo podemos apenas preparar os estudantes
teoricamente para viver numa democracia. Precisamos fazer acontecer democracia
nas escolas para acolher as criangas provenientes das mais diversas origens, com
visdo de mundo variegada, quando ndo com atitudes, disposi¢des, habilidades e
temperamentos. A conquista da metacompeténcia deve ser acessivel a todos. Sera
um processo muito longo, mas o mais eficiente para levar a sociedade das guerras
e do conhecimento apenas técnico e utilitarista a sociedade da consciéncia. Nesta

existirdo, além de conhecimento e de tecnologia, a ética e a moral que propiciam a
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compreensdo mais profunda do ser humano, de sua autoconsciéncia e engendrada

na autonomia, de sua cultura, personalidade e transpersonalidade.

E uma utopia? Conceituando a utopia como projeto alternativo
de organizagdo social, capaz de indicar potencialidades realizaveis e concretas,
contribuindo, assim, para a transformagdo da sociedade, isto, de fato, ¢ uma
utopia, pois é realizdvel, mas ainda ndo efetuada. E realizdvel, mais que tudo por
meio de uma educacdo com as caracteristicas acima descritas e, sem duvida,
irmanada a outros elementos, cuja descri¢do excederia a finalidade a que se

circunscreve este trabalho.

Com a educacdo para a metacompeténcia, nos moldes dos
sistemas aqui descritos e de outros similares, identificamos o misterioso sine qua
non da educagdo, o elemento magico ou, melhor, genético, sem o qual a educacao
ndo pode se tornar no que ela deva ser, sem a qual nossa sociedade ndo se pode
tornar no que ela deva ser. O grande problema ¢ que isso exige renlncia a
privilégios, exige honestidade e responsabilidade, exige solidariedade, doacdo e
servigo ao outro. Nao serd isso um sistema simplista de servilismo? Obviamente,
nao pode ser um sistema assim, mas um paradigma de vida e de sociedade em que
todos sdo prestimosos e solicitos, atenciosos e cooperativos onde precisar. Nessa
esteira, ocorrerd, evidentemente, o que, com certeza, poucos ja pensaram: todos

serdo servidos tanto quanto disso necessitarem.

O conceito de metacompeténcia leva forcosamente a esta
conclusdo. Por isso, as instituicdes de formacao humana, que as escolas deveriam
ser, devem ter a finalidade de oferecer todo o necessario para a construcio e
aquisi¢io da METACOMPETENCIA. Na conceituagio de metacompeténcia, o
estudo de Eugénio Mussak auxiliou a reflexao, pois indicou a necessidade de um
embasamento “fontal”, como se fosse um arquétipo, uma “fonte” de onde jorra a
forca, a exemplo do carisma salesiano expresso na amorevolezza (no bem-querer)
ou, da triade lipmaniana do pensar, sentir e agir critico-criativo-cuidadosos, que,
praticado em contexto sociocultural, permite as criangas € jovens construir uma

visdo de mundo que privilegia a metacompeténcia.
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Para este trabalho educativo, cotidiano e continuo, o educador
necessita de preparo complementar de percep¢do e de sensibilidade perante os
educandos. O sucesso das experiéncias cotidianas, no entanto, s6 pode vir da
generosidade de cada um e da capacidade de grandeza de alma, da
magnanimidade, para que nao se deixe abater pelas dificuldades. Isto significa que
os educadores devem ser metacompetentes. Esta a formula para um caminho
estimulante e enriquecedor, profundamente realizante e fascinante da educagdo de

criangas e jovens.

Precisamos de exemplos. Mais que isso. De educadores a
exemplo de Dom Bosco. Numa noite de agosto de 1863, dirigindo-se a seus
queridos alunos, assim se expressou o santo dos jovens: “Podeis contar que tudo o
que sou, sou todo para vos, de dia e de noite, de manha ou de tarde, em qualquer
momento. Eu ndo tenho outra intengdo que ndo a de procurar o que seja para o
vosso bem moral, intelectual e fisico. Mas para conseguir isto, preciso de vossa
ajuda: e se vos me ofereceis 0 que vos peco, eu vos asseguro que o auxilio do
Senhor nao faltard, e entdo, podeis ter a certeza de que faremos grandes coisas...”
(MB 7, 503) Este ¢ o desafio que se apresenta a nos, educadores, para juntos o
enfrentarmos. Saber ler e interpretar os signos, ndo como alguém que I e nao
sabe o que leu. Nao como uma leitura desprovida de sentido e de significado. Mas
uma leitura gravida de signos e simbolos para nds e para nossa sociedade. Esta
leitura nos convencera de que chegou a hora que necessita da metacompeténcia

dos seres humanos.

Pelas pesquisas tedricas consegui conscientizar-me, bem mais do
que por meus estudos feitos em passos anteriores, da eficacia dos principios
educativos dos dois sistemas educacionais aqui tratados, no que se refere a uma
formagdo humana integral para criangas e jovens. Amalgamando minha
experiéncia de educador salesiano de muitos anos, cheguei a conclusdo de que a
unido complementar desses sistemas pode intensificar, de modo significativo, a

pratica pedagogica de formagdo da metacompeténcia.
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Fica aberta, ainda, a formagdo adequada dos professores-
educadores para este processo educativo com base nos principios dos dois
sistemas aqui evidenciados, sem excluir outros similares. Este assunto, convém de
novo pontuar, excede o objetivo desta minha dissertagdo de mestrado. Reservemo-
lo para uma pesquisa posterior. Sem duvida, afirmando ainda sem base de
pesquisa sistematica, mas a julgar pela coeréncia do provérbio latino nemo dat
quod non habet (ninguém dé o que ndo possui), o educador da metacompeténcia
deve ter conquistado ao méaximo a metacompeténcia. E mais: deve conhecer
profundamente a teoria destes dois paradigmas, ou de outros do género, e,

igualmente importante, envolver-se com sua pratica, detalhe por detalhe.

Cabe, agora, a considera¢do ultima e preocupante. O educador
que pretende promover a educacdo da metacompeténcia, e nesta tarefa dificil quer
ter sucesso, deve, sobretudo, estar consciente de que tudo isso implica saber
instigar seus alunos a se desenvolverem, eles mesmos, em sua totalidade, ai nao
esquecido o carisma, este conjunto maravilhoso de habilidades e competéncia, de
sabedoria e doacdo, para encantar ¢ fascinar seus discipulos. Pois, s6 assim, o
processo da educacdo se identifica com o processo da vida e leva a felicidade

pessoal e transpessoal.
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