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FORMACAO E PERSPECTIVIDADE
CONTROVERTIBILIDADE E PROIBICAO DE DOUTRINACAO
COMO COMPONENTES BASICOS DA FORMACAO E DA CIENCIA!

Wolfgang Sander
Tradugdo de Bento Itamar Borges®

RESUMO

Na discussdo académica alema sobre a formacgdo politica, os
principios da controvertibilidade? e da proibicao da doutrinagdo valem,
desde o Consenso de Beutelsbach, no final da década de 1970, como
critérios de qualidade fundamentais e consensuais para a praxis pedagdgica.
Esta contribui¢@o investiga se e em que sentido esses principios poderiam,
indo além da formacgao politica, reivindicar validade para todo o dmbito
da educagdo, e, de modo especial, para as escolas. Isso sera feito em
trés passos: primeiramente, a partir do Consenso de Beutelsbach, a
multiperspectividade® sera fundamentada como principio para todas as
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2 NT.: Kontroversitdit é aqui traduzido por “controvertibilidade”, termo empregado
sobretudo no campo juridico, e ndo “controversialidade”, pouco frequente e decerto
ligado ao termo inglés controversial. O termo que adotamos combina melhor com
o contexto pedagogico de abertura a possibilidade de diversas controvérsias nos
processos de conhecimento e de ensino.

3 NT.: Perspektivitit ndo deveria aqui nos remeter a “perspectivismo”, termo que
remonta a Nietzsche e parece hoje mais empregado na antropologia, no contexto
do relativismo cultural. “Perspectividade”, por seu lado, enquadra-se no jargdo de
algumas disciplinas da fisica, como no Teorema de Desargues, e completa-se com
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“lateralidade”, “verticalidade”, “projetividade”, etc.
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areas; em seguida, ela sera exposta a partir de uma visao construtivista do
contexto formado por saber e perspectividade; por fim, sera feita a defesa de
uma renaissance do conceito de formagao enquanto minuta de referéncia
para a escola com base nessa compreensao construtivista do saber.

Summary

In the German academic debate on civic education the necessity
of representation of controversies and the prohibition of indoctrination
have been accepted as fundamental principles since the Beutelsbach
Consensus in the late Seventies. The article examines if and in what sense
these principles should be emphasized as principles of education for the
education system in general, particularly for schools. The article consists
of three parts: Firstly, multiperspectivity will be exposed as a principle
for all school subjects. Secondly, the connection between knowledge
and perspectivity will be discussed from a constructivist point of view.
And thirdly, a renaissance of education (in the meaning of the German
term “Bildung”) as a general concept for the tasks of scholls based on a
constructivist understanding of knowledge will be outlined.

Parte I: Multi-perspectividade
Controvertibilidade e proibicdo de doutrinacio: o Consenso de
Beutelsbach na formacao politica

((1)) No outono de 1976, o novo diretor do centro estadual para a
formagao* politica de Baden-Wiirtemberg, Siegfried Schiele, convidou para
uma jornada em Weinstadt-Beutelsbach, proeminentes cientistas da recém-
criada didatica da formagao politica. O tema dajornada era o questionamento

4 NT.: O autor explica no paragrafo ((29)) o termo Bildung ¢ sua tradugdo para o
inglés, geralmente como education. Em nossa tradugdo, sempre que aparecer
“formagdo”, trata-se de Bildung, no original. Esse uso ja esta bem estabelecido no caso
de Bildungsroman, traduzido como “romance de formag¢ao”, termo inventado para um
género literario criado por Goethe, contemporaneo de Humboldt, que é uma fonte
importante no texto de Sander. Ja o termo “educacdo” pode ser a tradugo de Bildung
(geralmente no caso de termos compostos, mais ligados a aspectos institucionais,
como em Bildungsystem, que ¢ “sistema educacional”) ou a tradu¢@o de Erziehung.
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sobre um possivel consenso minimo na formagao politica (cf. SCHIELE;
SCHNEIDER, 1977). Como pano de fundo dessa questdo, ocorria uma forte
polarizagdo politica dentro dos departamentos académicos: a influéncia
da Nova Esquerda no campo do movimento estudantil tinha produzido
esbocos de formagao politica, que a compreendiam como elemento da luta
politica para as mudangas da sociedade; como contramovimento, no lado
conservador, foi exigida uma tomada de partido da formacgao politica em
favor da ordem politica e econdmica estabelecida; na politica educacional
pratica, em diversos estados, sobretudo Hessen e Nordrhein-Westfalen,
ocorreram conflitos parcialmente severos em torno de novos programas
de ensino e livros didaticos para a formagdo politica. Esse confronto
perpassou, no inicio da década de 1970, a praxis, a politica educacional e
a ciéncia. Parecia que a autonomia pedagogica e cientifica de um discurso
académico nao poderia se afirmar contra a logica da luta politica — ndo era
a primeira vez na histéria da formagao politica, que, desde os primoérdios
da escolarizacdo moderna na Alemanha, tinha se tornado repetidas vezes
instrumento de grupos de interesses politicos (cf. SANDER, 2004).

((2)) O resultado substancial da jornada de Beutelsbach foi o assim
chamado “Consenso de Beutelsbach”. Nao se trata de uma resolucgdo e
nem de um acordo; esse consenso nao foi sequer explicitamente objeto de
deliberagdo na jornada mesma. Schiele abriu caminho para um tal consenso
antes de um modo extremamente habil, ao pedir que Hans-Georg Wehling,
um colaborador de seu centro estadual, redigisse um relatério da jornada
visando possiveis pontos de consenso, que foi incluido nas atas da jornada.
Wehling anotou a respeito nesse relatorio o que se segue:

((3)) “Trés principios fundamentais da formagao politica parecem-me
fora de objecao:

1. Nao-dominag¢do. Nao se pode permitir que os alunos — com
quaisquer que sejam os meios — sejam tomados de assalto no sentido
das opinides desejadas e, com isso, impedidos na ‘conquista do juizo
independente de cada um’... (¢f- Friedrich Minssen, W. S.) Exatamente
aqui se estende a fronteira entre formacdo politica e doutrinacdo. A
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doutrinagao ¢, contudo, irreconciliavel com o papel do professor em uma
sociedade democratica e com a meta — geralmente aceita — da emancipagao
dos alunos.

2. O que € controverso na ciéncia e na politica deve também no ensino
aparecer como tal. Esta exigéncia estd intimamente ligada a anterior, pois
quando pontos de vista diferentes ficam escondidos, as op¢des diminuem,
as alternativas permanecem sem discussao, avanca-se no caminho para a
doutrinagdo...

3. O aluno deve ser promovido a condi¢do em que possa analisar uma
situagdo politica e sua propria posigdo de interesse, bem como buscar meios
e caminhos para exercer influéncia sobre a posicdo em que se encontrava
antes no sentido de seus interesses...” (WEHLING, 1977, p. 179).

((4))  Essaimpressdo confirmou-se rapidamente depois de 1977. Apesar
— ou talvez mesmo por causa — do carater deveras informal do Consenso
de Beutelsbach, seus principios desencadearam um efeito admiravel no
periodo que se seguiu. Sem prejuizo de diversos debates em detalhe, de
modo especial aqueles sobre a formulagao do terceiro principio e sobre a
questdo pratica de sua aplicacao (cf., entre outros, SCHIELE; SCHNEIDER,
1980; SCHIELE; SCHNEIDER, 1987; SCHIELE; SCHNEIDER, 1997), o
Consenso de Beutelsbach tem na didatica de formagdo politica um valor
incontestavel — e mais ainda: ele € um elemento central da autocompreensao
profissional de uma formagao politica democratica. Para o recomeco da
formagao politica na Alemanha Oriental depois da reunificagdo alema, ele
foi um importante texto de referéncia. E desde os anos 1990, no contexto
da crescente internacionalizacdo da discussdo académica sobre a didatica
da formagao politica, cresceu fortemente também o interesse internacional
pelo texto traduzido nesse interim para iniimeras linguas.

((5)) De fato, as singelas formulagdes desse relatorio do coloquio, de
modo especial nos dois primeiros pontos com a proibi¢do da doutrinagao
(“n3o dominagdo”) e com o preceito sobre a controvertibilidade,
demarcaram mais que um acordo pragmatico de facto para superar uma
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confrontagdo politica em torno de uma especialidade escolar nos anos
1970. Esses dois principios implicaram, pelo contrario, na forte hipotese
da diferenca entre a ocupacao profissional com a pedagogia e as posigdes
politicas privadas dos educadores e, portanto, entre o papel profissional e
o papel de cidadao, e na hipotese da conexao que ha entre essa diferenga
¢ a democracia. Essas suposi¢des podem ser reconstruidas da seguinte
maneira: nas democracias, as cidadas e os cidadaos devem ser entendidos
(também contrafatualmente) como sujeitos que, de modo independente,
sdo pensantes e capazes de julgar; por isso a “maioridade” vale como
ideia condutora geralmente aceita para a formagao (publica) e o ensino;
a doutrinacdo nao se concilia com essa ideia condutora; por conseguinte,
a situacdo pedagogica profissional dos educadores ndo se mostra na
transmissdo efetiva das posigdes politicas proprias ou decretadas, mas
sim no fomento da formagdo de juizos independentes por aqueles que
aprendem, mediante a representacdo de controvérsias durante as aulas.
As posicdes pessoais de conteudo por parte da professora ou do professor
para o objeto concernente de discussdo ndo podem de modo algum ser
propostas ou o serdo como uma dentre diversas posi¢cdes da ciéncia ¢ da
politica representadas no ensino. Por isso, conforme Wehling esclarece no
segundo ponto do Consenso de Beutelsbach, “tornam-se proporcionalmente
desinteressantes o ponto de vista pessoal do professor, sua origem tedrico-
cientifica e sua opinido politica” (WEHLING, 1977, p. 179), ou seja:
secundarios para a determinag@o de sua tarefa profissional.

((6)) Ora, considerando-se a primeira vista, deixa-se compreender
a questdo que com isso se levanta a respeito da relagdo adequada a
perspectividade nos contextos educacionais enquanto pergunta pelo trato
com opinides e pontos de vista pessoais em relagdo a uma coisa. A coisa
mesma saiu quase intacta disto; consequentemente seria preferivel entdo
uma aula em certa medida “neutra”, que se referisse essencialmente, entdo,
a essa coisa e sO depois complementarmente a multiplicidade de possiveis
avalia¢Oes e valoragdes dessa coisa. Contudo, isso ¢ consideravelmente
encurtado e sdo subestimados os desafios levantados pela proibicao de
doutrinacdo e pela disposi¢cao em favor da controvertibilidade. Na area
tematica da formacao politica, a qual o Consenso de Beutelsbach de fato se
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refere, a “coisa” so se constituira de maneira realmente aberta e justamente
por meio do indicio do controverso: “A politica toca, segundo Hannah
Arendt, no fato da pluralidade das pessoas.” (ARENDT, 1994, p. 9) Ela
so surge em geral, porque a partir de diferentes necessidades e interesses
resultam diferentes representacdes e dai perspectivas do regramento e para
regular situagdes que envolvem o coletivo em uma sociedade. Por isso, “na
politica cada coisa ¢ coisa de alguém.” (SUTOR, 1992, p. 10) Uma atitude
reflexiva, que desvela a controvérsia como aspecto central da coisa mesma,
deveria ser exigida, enquanto consequéncia, do Consenso de Beutelsbach
para o ensino na formagao politica.

Multi-perspectividade como principio didatico geral

((7)) Com o Consenso de Beutelsbach, a formagdo politica
comprometeu-se com uma compreensao de seu campo tematico, que reage
contraintuitivamente a uma expectativa, que esta disseminada em grande
parte da esfera publica, dos pais e do alunado, e que conforme a pesquisa
sobre o ensino, também marca a acao cotidiano do magistério: a escola
deve em primeira linha mediar o “saber seguro” e justamente nisso consiste
seu “encargo educativo”. (Ndo se deve discutir aqui as problematicas
da demanda muitas vezes concomitantemente reivindicada por “mais
instrucdo” na escola.) Essa equiparacdo corriqueira de “formagao” com
uma compreensao marcadamente positivista de saber, tem pouco a ver com
a tradigdo tedrica do pensamento educacional; deve-se voltar ainda a isso
mais adiante. Isso certamente ndo vale apenas para a formacao politica. Em
todas as areas do saber (escolar) tornou-se insustentavel a ingénua suposicao
de que o saber escolar poderia representar a realidade externa da maneira
como ela objetivamente ¢é: “Tampouco pode o ensino mostrar o mundo
mesmo, mas apenas uma imagem dele. Por isso, pode o ensino no melhor
sentido apenas tornar legivel o mundo, como um ‘texto’, que no quadro
da transmissdo cultural ja estd previamente interpretado” (DUNCKER,
2005, p. 12) A interpretagdo, entretanto, implica sempre perspectividade, e
a transmissdo cultural deixa-se apenas compreender como um complexo,
tenso e contraditdrio conglomerado de visdes perspectivistas da realidade.
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((8)) Ludwig Duncker v€ por causa disso um modo multiperspectivistico
de lidar com a realidade no centro de uma moderna didatica geral e
da categoria profissional de professoras e professores em todas as
especialidades académicas (DUNCKER, 2005). O que foi dito acima
sobre politica vale, segundo Duncker, com uma variagdo determinada, para
todos os assuntos: “Sob uma consideragdo multiperspectivistica torna-se
possivel atingir e reconhecer varias miradas de diferentes lados sobre os
objetos, de modo que a imagem que dai venha a surgir seja dependente do
ponto de vista que ¢ a cada momento adotado. Com isso, torna-se até nitido
que soO a perspectiva constitui o objeto da observagao (DUNCKER, 2005,
p. 10). Com isso, a multiperspectividade (ou, segundo outras formulagdes,
a variedade de perspectivas) torna-se um principio didatico central em
cada disciplina. Esse principio continua nesse ponto a ser concebido
como o principio da controvertibilidade, de acordo com o Consenso de
Beutelsbach, enquanto relagdo de diversas perspectivas com um objeto,
que ndo precisa necessariamente ser marcado pelas controvérsias em todas
as especialidades. Perspectivas diferentes podem também se completar,
se enriquecer, ser entendidas como alternativas umas as outras, provocar
surpresas € muito mais; na politica, as diferentes perspectivas vao se
misturar por ai com interesses diversos e assim pelo menos levar consigo o
embrido da controvérsia. Até aqui, a controvertibilidade pode ser entendida
como uma forma especial de multiperspectividade que é sem duvida da
maior relevancia, especialmente para a formagao politica.

((9)) No ambito de um painel interdisciplinar, as cientistas e o0s
cientistas de diferentes didaticas académicas na cidade de Giessen puderam
mostrar a fecundidade do principio da multiperspectividade em temas e
materiais de suas especialidades (DUNCKER; SANDER; SURKAMP,
2005). Dentre outros, fazem parte diversos processos de desconstrucao e
de reconstrucdo ao se observar uma imagem em uma disciplina de artes
(Axel von Criegern), “Quatorze maneiras de descrever a chuva”, na
musica (Thomas Phleps), formas da troca de perspectiva em disciplina de
literatura em lingua estrangeira (Carola Surkamp) ou a contraposi¢do de
diferenciadas relacdes com a natureza em criangas e jovens na disciplina
Biologia (Jirgen Mayer). Até mesmo para a matematica foi possivel



764 Educagio e Filosofia Uberlandia, v. 25, n. 50, p. 757-784, jul./dez. 2011. ISSN 0102-6801

mostrar, por exemplo, na geometria descritiva, que diversas perspectiva
sd0 possiveis e sdo dirigidas “por meio de exigéncias, necessidades e
afirmacdes”, além de que de modo geral, na matematica — disciplina em
que ha sempre um claro certo ou errado — a ideia ¢ “apenas meia verdade”:
“a propria inequivocidade de uma solu¢@o em muitos casos ndo ocorre em
situagdes mais complexas. Contudo, assim que entra em questao a relagdo
entre a teoria formal, sua expressao ¢ uma situa¢dao real com ajuda da
matematica, oferece a matematica apenas uma (ou diversas) perspectiva(s)
para essa situacdo. A utilizagdo de conceitos e procedimentos matematicos
nao fornece normalmente nenhuma instrugéo para a agdo em uma situagao
em que se deve tomar decisio” (STRASSER, 2005, p. 68).

((10)) A didatica atual pode, no que tange ao principio da
multiperspectividade, remeter inteiramente aos primordios do moderno
pensamento teoérico sobre a educagdo, no inicio do século XIX. Wilhelm
von Humboldt tinha do saber e da formagdo uma compreensdo bastante
aberta, sustentada nas ambiguidades da compreensdo do mundo. O
“entrelagamento de nosso eu com o mundo”, como Humboldt enxergava a
formacao (HUMBOLDT, 1903, p. 34) ndo era pensado como algo continuo
e livre de tensdo. Pelo contrario, ela deve, segundo Humboldt, “tomar em
consideragdo a diversidade das cabegas, a variedade das maneiras como
o mundo se espelha em diferentes individuos. Por isso, a0 mesmo tempo
deveria essa obra estampar também a variedade e, entre aqueles que se
destacaram em uma especialidade qualquer, ndo poderia omitir ninguém
que tivesse angariado para a obra uma nova forma ou um conceito
ampliado. Essa obra deveria retrata-los em sua completa individualidade e
pela grande influéncia que sua época e sua nagdo tivessem exercido sobre
ela” (HUMBOLDT 1903, p. 37). E de fato Hans-Christoph Koller indica
acertadamente que o pensamento educacional de Humboldt é marcado ao
mesmo tempo pela ideia de um todo, em que a diversidade dos homens se
desenvolve rumo a uma forma complexa de unidade (KOLLER, 1997). Nao
obstante, o moderno principio didatico da multiperspectividade esta muito
mais proximo da compreensao de Humboldt sobre a variedade enquanto
aspecto central dos processos educativos do que do endurecimento
da formagdo cidadd dentro do canon da burguesia tardia ou daquele
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entendimento do saber enquanto “estofo” que deve ser “apropriado”,
“mediado” e comprovado como um condensado do saber seguro, que
marca profundamente até hoje a cultura escolar.

Parte II: saber
O saber enquanto projeto: perspectivas construtivistas

((11)) Diante da praxis predominante do ensino, a multiperspectividade
altera , portanto, a compreensdo do saber, que deve ser adquirido nos
processos educativos. O saber esté ligado estruturalmente a perspectividade
e, sem ela, ndo se pde a nossa disposi¢ao. Isso ndo significa que todas as
perspectivas imaginaveis sejam igualmente significativas — de modo que
dai seja indiferente a op¢ao por uma ou por outra — ¢ nem significa que o
saber cientifico tenha o mesmo status que qualquer outra forma de saber.
O saber, porém, depende da perspectiva que as pessoas contraponham
a realidade externa. Muito antes do moderno construtivismo, Denis
Diderot descreveu de maneira extremamente adequada esse contexto no
artigo “enciclopédia” em que prestou contas a si mesmo e ao publico
leitor quanto as metas e aos problemas da secular obra homonima, que
ele durante vinte e cinco anos, a partir de 1751, editou juntamente com
D’Alembert. Com toda a clareza viu Diderot que também sua tentativa
de reunir na enciclopédia o saber sobre o mundo ndo iria de modo algum
copiar a ordem do mundo, mas antes construir uma tal ordem: “Pois ndo
nasce tudo que sabemos do uso de nossos sentidos & do uso de nossa
razdo?... Entdo, ndo se exclua dessa grande classificagdo basica o arbitrio.
O universo apenas nos oferece coisas especiais, infinitamente muitas,
quase sem qualquer classificacdo fixa & determinada; dai que ndo haja
nenhuma coisa que se possa chamar de primeira ou ultima; tudo se conecta
& se produz por meio de transigdes imperceptivelmente finas. E se desse
imenso mar de objetos alguns se sobressaem como cumes de montanhas
& parecem dominar a superficie, entdo agradecem esse mérito apenas a
sistemas especiais, vagas convencdes & certas casualidades especiais, mas
ndo a organizacdo natural das coisas & do propdsito da natureza... Ora,
0 universo... tem infinitamente muitos pontos de vista, sob os quais pode
ser exposto & a quantidade dos possiveis sistemas do saber humano ¢ tao
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grande quanto o nimero desses pontos de vista” (apud SELG; WIELAND,
2001, p. 74) Perspectivas ndo sdo outra coisa sendo os “pontos de vista”
dos quais Diderot fala aqui.

((12)) O construtivismo moderno deu a essa maneira de ver uma
sustentacdo duradoura (o alcance da literatura especializada e o abrangente
debate sobre o construtivismo na critica e na contracritica ndo podem ser
aqui expostos; consultem a introducdo atenta as questdes pedagodgicas
em Lindemann (2006) e Siebert (2005). Mesmo quando as teorias
construtivistas sao muitas vezes designadas como “pos-modernas” ¢ vistas
em uma falsa contraposi¢do como desvio da tradi¢ao do Esclarecimento ou
como contraposicao a ela, o construtivismo esta profundamente ancorado
na historia da filosofia e deixa-se ja apoiar sobre posi¢des fundamentais
de filoésofos iluministas como Diderot ou Kant. Sem duavida, a linha de
tradicdo cética e de critica do conhecimento que procede do Esclarecimento
foi coberta durante muito tempo por um otimismo diante do progresso, que
tinha, nos séculos XIX e XX, fortes resultados culturais e que se nutriu
de fontes muito diferentes (desde um positivismo das ciéncias naturais,
passando pela técnica e pela industria até teorias teologicas da historia).
Entrementes, deve-se designar como ingénua a ideia — imanente a esse
otimismo do progresso — de que um dia, por meio de um saber sempre
crescente e objetivamente certo, o mundo que envolve o homem se deixara
compreender de modo completamente racional e podera ser corretamente
descrito — ora abstraindo por completo dos fatais efeitos colaterais
sociopoliticos do “desencantamento técnico-instrumental do mundo”, que
deviam ser inspecionados nas catastrofes do sangrento século XX e que
Max Horkheimer e Theodor W. Adorno tdo acertadamente resumiram em
uma frase de sua Dialética do Esclarecimento: “Mas a Terra completamente
esclarecida brilha nos signos da desgraca triunfal” (HORKHEIMER;
ADORNO, 2003, p. 9).

((13)) Do ponto de vista construtivista, cada saber ¢ um construto e¢ tem
como tal carater de projeto; pode dar bom resultado ou ndo e, se ele der
certo, consegue para os homens uma realidade estavel e confiavel, na qual
eles podem se orientar, viver ¢ sobreviver. Mas o saber ndo ¢ definitivamente
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“verdadeiro”, pelo menos nao no sentido de um conceito de verdade dentro
da teoria da correspondéncia, pois nas teorias construtivistas prefere-
se falar de “viabilidade” (utilidade no sentido de oportuno para a vida)
e ndo de “verdade”. (Isso sem duvida ndo versa por completo contra a
“verdade” enquanto ideia regulativa, que é de fato imprescindivel para
todo discurso racional, e de modo especial na ciéncia. Cf. paragrafo 15
abaixo). Numa diferenciagdo conforme ao método dos tipos ideais, trés
planos se apresentam nessa construcao da realidade (cf. detalhadamente
em SANDER, 2005, 47ss):

1. O plano da determinagdo biologica: como outros seres vivos, os homens
sdo equipados com 6rgaos dos sentidos, que sao adequados as possibilidades
e limites das respectivas necessidades vitais e que por isso se diferenciam
entre espécies. As capacidades humanas de ver, ouvir e o sentido tatil sdo
como que adaptados a nosso “Mesocosmos”, conforme denominagao da
biologia evolutiva — predestinados para um ambito, que podemos alcangar,
com uma sensibilidade para temperatura, que ¢ altamente diferenciada em
um campo estreito e que ndo é capaz de fazer distingdes em ambientes
frios demais ou quentes demais, com uma sensibilidade intuitiva do tempo,
que vai mais ou menos do ritmo das batidas do coracdo até a duracao
de uma vida, com uma capacidade visual para cores que lhes permite
identificar bem o que é comestivel, etc. (cf. SCHEUNPFLUG, 2001, 90ss).
Nos vivenciamos o ambiente como espaco tridimensional, sobre o qual
certamente Kant j& sabia que esse espago nao ¢ um indicio da ordem dos
objetos, mas sim nossa visdo [ Anschauung] do mundo. A biologia mostrou
muito nitidamente que os 6rgaos dos sentidos de outros seres vivos podem
se distinguir dos nossos, ¢ que estes, com uma verossimilhanga que se
aproxima da certeza, produzem outras representagdes do mundo exterior
— outras imagens coloridas (ou imagem nenhuma), imagens acusticas
espaciais, imagens a base de luz polarizada ou ultravioleta, que nos sdo
invisiveis, percep¢do com um sentido magnético e outras mais. O grau
de incompreensibilidade de nossa constru¢do cotidiana da realidade
nesse nivel elementar é mostrado nao s6 pelas realidades totalmente
modificadas em consequéncia de acidentes e enfermidades (como se
pode, por exemplo, nos iniimeros trabalhos populares de Oliver Sacks,
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com descrigdes plasticas), mas também pelas realidades de modo algum
doentias, mas igualmente nitidas de pessoas com percepgdes sinestéticas,
que, por exemplo, veem sons ou podem ouvir cores. Constru¢des nesse
plano s@o em certa medida automatizadas e igualmente bastante incapazes
de sofrer deliberada influéncia ou de sofré-las apenas em medida muito
limitada; elas aparecem assim como evidentes e até mesmo como
objetivamente certas. Nao obstante, elas se tornarao reconheciveis no mais
tardar em comparacao com as possibilidades perceptivas de outros seres
vivos, enquanto uma forma muito elementar de perspectividade humana
— que certamente enquanto tal apenas pode ser sabida e reflexivamente
relativizada, mas que s6 dificilmente pode ser mudada na pratica ou ndo o
pode ser de modo algum.

2. O plano sociocultural: pertence ja as peculiaridades biologicas do ser
humano que nossa espécie seja tdo pouco determinada quanto ao tipo e
nos modos de organizacdo e realizacdo da convivéncia de tal modo que
no decorrer da historia da espécie o homem realizou uma variedade
simplesmente incalculavel de formas de vida. Se a histéria humana for
considerada como histéria da cultura, evidencia-se ao mesmo tempo que as
agremiagoes sociais desenvolveram e desenvolvem ainda uma variedade
de compreensdes do mundo altamente diferenciadas — o que conta como
“realidade” variou e varia drasticamente entre sociedades, grupos sociais,
religides, comunidades que compartilham uma visdo de mundo e grandes
espacos culturais. Mesmo pequenos grupos, como, por exemplo, as familias,
podem, por sua vez, produzir ideias especificas de realidade (social), que
se distinguem de outras. “A construcao social da realidade”, conforme o
titulo de um classico da moderna sociologia (BERGER; LUCKMANN,
2004), ¢ o plano em que se impdem as necessidades e interesses coletivos,
bem como as relagdes de poder e dominagao; “a determinacao da realidade
pode ser enrijecida pela policia” € o que consta em Berger/Luckmann de
maneira tdo lapidar e acertada (BERGER; LUCKMANN, 2004, p. 128)
Em outras palavras, no plano sociocultural, as perspectivas se entrelagam
frequentemente com interesses.
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3. Oplano dainterpretacdo individual do mundo. Apesar dessas “molduras”
bioldgicas e socioculturais, a construcdo da realidade se distingue mais
uma vez entre pessoas em particular. Para uns, diferentes disposigoes
genéticas e para outros, distintas experiéncias de vida mesmo no interior
de um grupo social podem promover diferentes compreensdes de mundo
entre os individuos. A construcdo da realidade vai se diferenciar entre os
homens exatamente porque o mundo se apresenta diferente a cada um
em particular no decorrer de sua vida, por causa das diferentes pessoas
que cada individuo encontra. Por isso, cabe na verdade a suposicdo de
que a margem de manobra para construgdes da realidade individualmente
distintas nao ¢ exatamente do mesmo tamanho em todas as épocas e em
todas as sociedades, mas depende do grau de diferenciacdo do mundo social
experimentavel para individuos e também da aceitacdo normativa de uma
variedade de compreensdes de mundo que sabidamente ndo era e nem ¢
do mesmo tamanho em todas as sociedades. Contudo, nenhuma sociedade
conseguiu fazer desaparecer esse plano da construcao da realidade, por
meio de macica pressdo de adaptagdo — felizmente, e alids ndo apenas
por causa de uma em tal caso perdida liberdade individual, mas também
por conta da perda ai implicada de capacidade de desenvolvimento e de
mudanga para a sociedade como um todo.

((14)) Uma tal diferenciac@o analitica dos diversos planos na construg@o
da realidade pode contribuir talvez para reagir diante de alguns exageros
e preconceitos na discussao sobre o construtivismo. A constru¢do da
realidade nao é, portanto, possivel a individuos de modo completamente
arbitrario, (porque os dois primeiros planos de certa forma determinam a
moldura daquilo que ¢é possivel) e nem ¢ totalmente determinada (pois,
apesar desses dois planos, o pensamento e o comportamento de individuos
concretos ndo sdo previsiveis, afinal de contas). E também pouco
significativa a diferenciagdo, comumente encontrada na literatura, entre
um construtivismo “radical” ¢ um outro “moderado” — e, por conseguinte,
“social” — porque depende do plano para o qual se olha na construgdo
da realidade e ndo tanto de quao “radical” se apresente a compreensao
construtivista do saber e do conhecer.
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((15)) Aos preconceitos e exageros diante do construtivismo pertence
também a suposi¢do (que certamente ¢ transmitida por uma ou outra
equivocada declaragdo oriunda do discurso construtivista) de que a
compreensdo construtivista do saber ndo admite qualquer distingdo entre
qualidades do saber, expectativas de validade fundamentaveis ou ndo
fundamentaveis e nem mesmo entre ciéncia e supersticdo. Passa-se antes
uma completa “arbitrariedade” no trato com o saber, como ¢ o caso de uma
rotulacdo muito em voga nesse contexto, que prega o “anything goes”,
mesmo que a frase rapida de Paul Feyerabend (cuja “teoria anarquista do
conhecimento” era certamente muito mais complexa do parece sugerir
essa resumida citacdo (FEYERABEND, 1980) escancare as portas para
charlatdes. De fato, por meio de um tipo de realizagdo, o saber cientifico
se distingue, contudo, de outras formas de saber (como, por exemplo, as
convicgoes religiosas ou o saber intuitivo): o saber cientifico ¢ obtido
metodicamente de acordo com regras transparentes. Sua expectativa de
validade ¢ definida em cima das regras metddicas para sua ocorréncia;
por isso ha também evidentemente assercdes “certas” e “erradas” em um
discurso cientifico limitado por tais regras. Isso comega pela obrigagao de
tornar publicas as fontes e as pertinentes regras de citagdo ¢ vai até arranjos
extremamente complexos de experimentos e regras para a interpretacao
dos dados dai provenientes. Essas regras sdo, ¢ claro, distintas e muitas
vezes controversas dentro de cada ciéncia e entre campos da ciéncia, o
que acarreta teorias ¢ paradigmas cientificos concorrentes entre si. Nao
obstante, a “verdade” ¢ um conceito indispensavel para as ciéncias — se
nao tanto em uma compreensao ontologica, mas como ideia regulativa
para a comunicagdo cientifica, que obriga a fundamentagdo racional e
a transparéncia do procedimento metddico, no que o aludido proceder
metodico ndo comecga s6 com a pesquisa empirica, mas ja com a divulgagao
de bases e fontes e pelo rigor da argumentacgdo. Sem tais ideias regulativas,
a comunica¢@o cientifica ndo seria possivel, afinal de contas. De fato, é
também certo que o saber cientifico ndo tenha que ser obrigatoriamente e
em todos os casos mais viavel que outras formas de saber na superacao de
problemas no campo da acdo. Em relacao a isso, Kwame Anthony Appiah
conta a bela anedota da irma missionaria na Africa, que viu que muitas
criangas em um lugar remoto adoeciam de diarréia e disso morriam, por
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beberem agua de uma fonte, sem antes fervé-la. A irma explicou aos adultos
que eles deviam ferver a agua, porque ela continha pequenos seres vivos
invisiveis, que adoeciam as criangas. Isso nao teve, porém, nenhum efeito.
E ela s6 teve sucesso quando recorreu a uma concepgao cultural confidvel,
ao explicar como escapavam pelas pequenas bolhas na agua fervente os
espiritos que traziam males as criangas (APPIAH, 2007, p. 60).

((16)) A interdisciplinaridade cientifica estd entre os aspectos
especialmente interessantes do construtivismo. Essa interdisciplinaridade
ndo deve, na verdade, ser compreendida de tal modo como se apenas com
o0 construtivismo existisse uma visao “holistica” do mundo, que abrangesse
todas as ciéncias ou uma teoria unitaria da ciéncia. Falar do construtivismo
no singular ja € equivocado, na medida em que poderia mesmo deixar-
se associar uma tal ideia de unidade. O “construtivismo” deveria, pelo
contrario, ser compreendido antes como um nome genérico para uma
variedade de abordagens de pesquisa e de teorias, que de fato estdo ligadas
entre si por meio de suposi¢des basicas da teoria do conhecimento, que, de
resto, estdo ancoradas em diferentes contextos disciplinares, trabalham com
distintas conceitualidades e perseguem concretamente também interesses
cognitivos diferentes. Ainda estd por vir uma sinopse do construtivismo que
cruze todas as disciplinas cientificas. Tal visdo de conjunto valeria a pena,
embora n3o simplesmente com propositos de realizagdo, mas até porque
as conceitualidades — na qual o pensamento construtivista se expressa nas
ciéncias — sdo diferentes entre disciplinas diferentes, mas também porque
o conceito do construtivismo ndo ¢ empregado para sua fundamentagao
em iniimeras obras essenciais e muitas vezes era ainda completamente
desconhecido.

((17)) Por isso, aqui so se pode aludir a alguns exemplos como ilustracao
paraaamplitude disciplinar do pensamento construtivista. O construtivismo
tem suas raizes primeiramente na filosofia — na modernidade, com destaque
para Kant (com precursores na antiguidade) e, mais tarde, na psicologia,
com Piaget. Nas ciéncias sociais, 0 construtivismo estd conceitualmente
presente ndo antes de Berger e Luckmann (2004, primeira edigdo
1969), mas ¢ também extremamente influente na teoria dos sistemas e
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na fundamentagdo tedrico-cientifica da pesquisa social qualitativa. De
leitura muito clara e com exemplos pitorescos para novas abordagens
construtivistas oriundas de outras ciéncias sdo, para a linguistica, Lakoff/
Johnson (2007); para a biologia evolutiva, Maturama/Varela (1987); para
a neurobiologia, Roth (2003); para a ciéncia da comunicacao, os inimeros
trabalhos de Watzlawick (por exemplo, 1976) e, para a ciéncia historica,
Fried (2004).

((18)) Mesmo na fisica, perdeu cada vez mais terreno no decorrer do
século passado, a marcante suposi¢do — que atingia diretamente essa
ciéncia no inicio da modernidade — de um mundo que se pode reconhecer,
independentemente do observador, de modo objetivamente correto e
ontologicamente verdadeiro. Einstein e Infeld, em um livro popular,
que foi publicado pela primeira vez ja em 1938, utilizaram entdo uma
adequada imagem para o status do saber da fisica: “Conceitos da fisica
sdo livres criagdes do espirito e ndo produzem algo como aquilo em que
tao facilmente se inclina a acreditar necessariamente a partir das relagdes
no mundo exterior. Em nosso esforgo, para agarrar a realidade, fazemos
muitas vezes como um homem que tentou se intrometer no mecanismo
de um relogio de bolso. Ele vé a placa com os niimeros, vé como 0s
ponteiros se movimentam e até escuta o tic-tac, mas ndo tem nenhuma
possibilidade de abrir a caixa. Se ele ¢ astuto o bastante, imagina talvez
algum mecanismo ao qual pode atribuir tudo o que vé, embora nunca
esteja bem seguro de que sua ideia seja a Unica que permita explicar suas
observagoes. Ele nunca estd em condig¢des de provar suas ideias com base
no mecanismo real” (EINSTEIN; INFELD, 1995, 52s.) A fisica quantica,
diante da qual Einstein ainda se punha cético, ainda radicalizou essa
visdo, na medida em que vé o mundo — diga-se, o mecanismo do reldgio
de bolso — “como representante de nossos enunciados”, de acordo com o
fisico quantico Anton Zeilinger (ZEILINGER, 2003, p. 225) De acordo
com isso, ¢ “evidentemente absurdo perguntar pela natureza da coisa,
desde que uma tal natureza, mesmo se devesse existir, sempre estd além de
qualquer experiéncia. Poder-se-ia opinar que por meio de perguntas feitas
ao mundo,seja possivel aproximar-se mais de sua natureza, contudo isso é
sempre ligado ao problema de que o salto daquilo que pode ser dito para
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aquilo que concebemos como realidade sempre contém algo de arbitrario e
sempre exigem supor propriedades, dimensdes, sistemas, objetos, etc., que
ndo estdo disponiveis diretamente a partir da experiéncia.” (ZEILINGER,
2003, p. 227) Na verdade, também Zeilinger afirma que ha fortes indicios
da existéncia de um mundo independente da observagdo — tais como a
neutralidade [ndo-influenciabilidade] de eventos fisicos individuais
e a reprodutibilidade de experimentos —, mas “o que sdo afinal essas
propriedades da realidade? Existem afinal propriedades da realidade? O
que podemos sempre saber sobre essa realidade? O que significam essas
questdes, em que ja vimos que a informagdo tem um papel fundamental?
Faria quanto a isso uma sugestdo radical: ‘realidade e informagao sao
a mesma coisa’ ... Dai que nunca seria possivel avancar até o cerne das
coisas por meio de nossas perguntas. Pelo contrario, levantam-se em vez
disso bem fundadas duvidas sobre se afinal existe de fato uma tal esséncia
das coisas, que fosse independente de informagao. O fato de que a esséncia
nunca pode em principio ser comprovada torna desnecessaria, no fim das
contas, a suposi¢do de sua existéncia” (ZEILINGER, 2003, p. 229).

((19)) Tendo em vista a amplitude disciplinar desse pensamento
construtivista nas ciéncias, “0” construtivismo ¢ em si multiperspectivista e
torna-se atraente exatamente por meio dessa variedade de diferentes acessos
cientificos a0 mundo. Ao mesmo tempo, as suposi¢cdes epistemoldgicas
fundamentais do construtivismo apresentam uma nova moldura de
referéncia para o discurso nao apenas entre disciplinas cientificas
individuais, mas também entre culturas cientificas como um todo, como a
que distingue ciéncias do espirito (ou da cultura, ou humanas) e ciéncias
da natureza. De fato, do ponto de vista construtivista, diferenciam-se
entre si os conceitos, métodos e teorias, por exemplo, da biologia e das
ciéncias do espirito ou da fisica e da filosofia. Todavia, a0 mesmo tempo,
a compreensao construtivista de saber e realidade pode colocar em relagdo
de reciprocidade ciéncias heterogéneas de tal modo que seus acessos ao
mundo, de acordo com principios, ndo tem mais que ser entendidos como
antagdnicos, mas podem ser antes vistos como complementares. Até aqui
no discurso construtivista se delineia de fato o esbogo de uma moderna
compreensdo do mundo, que interliga as ciéncias umas as outras — o
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que, exatamente por causa disso, pode apresentar um decisivo ponto de
referéncia para uma nova concep¢ao do conceito de formacao.

PARTE III: Formacao
Uma renaissance necessaria: formaciao enquanto
concepcio de referéncia para a escola

((20)) Na compreensao construtivista de mundo esta, por conseguinte, a
chance de uma nova ligagdo entre formagao e ciéncia. A formagao nao
seria entdo o emprego corriqueiro deteriorado que esse conceito sugere,
uma apropriagdo ora mais ora menos aditiva de saber seguro a partir de um
conjunto de ciéncias representadas na escola e dessa maneira canonizadas.
Ela ndo seria tampouco uma nova edi¢do da participagdo subjetiva na
autocompreensdo coletiva de uma camada ou de um milieu social, como
era o caso da burguesia alema do século XIX. Contudo, o conceito
formagao representaria, sempre e renovadamente aquilo que Humboldt
chamou o “entrelagamento de nosso eu com o mundo” (cf. acima sec¢do
10). Para uma abrangente compreensdo cientifica de “mundo”, ao mesmo
tempo aberta a diferentes perspectivas, o construtivismo apresenta hoje
um quadro de referéncia que ¢ ndo apenas o possivel, mas o unico que,
conforme esbogado acima, ¢ comunicéavel por sobre o amplo campo das
disciplinas cientificas.

((21)) Uma tal renaissance do conceito formagdo ¢ entdo, em todo caso,
inegociavel para o futuro do sistema escolar, quando sua existéncia
deve ser defendida como tarefa publica também sob as condi¢des de
possibilidade de um mercado global da educagdo. Humboldt ja estabelecia
sua concepcao de formacdo geral contra a alternativa de um sistema de
escolas profissionais e Standesschulen.’ Todavia, assim como aquela época
teria sido dificil, sem uma conceituagdo de seu sentido institucional, fundar
um sistema publico de educacgdo, vale muito mais ainda hoje e no futuro

> NT: Um tipo de ginasio elitista privado, que segregava alunos por estamentos sociais
e, eventualmente, por confissdo religiosa.
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diante da atratividade das alternativas privadas que se erguem a partir
das fraquezas das escolas publicas que subsistem. O sistema educacional
publico, como o conhecemos hoje, s6 foi implementado no ultimo tergo
do século XIX; ndo ¢ absolutamente Obvio que se permanega existindo
ainda pelos proximos 130 anos. E bem possivel ¢ até mesmo verossimil
que um sistema educacional organizado de ponta a ponta conforme ao
mercado ¢ amplamente privatizado, devido a facilitada disponibilidade
de fontes de conhecimento, seria hoje funcional e eficiente, do ponto de
vista econdmico. Alids, € igualmente verossimil que o preco para uma tal
solugdo poderia ser disparidades sociais e culturais, bem como a entrada
sorrateira no sistema educacional de ofertas motivadas por visdes de
mundo do tipo fundamentalista religioso, por exemplo, que poderiam por
em perigo a liberdade e a democracia.

((22)) Considerando a previsivel internacionalizacdo do sistema escolar,
ganha um peso adicional a pergunta que dai se segue: o que fundamenta as
tarefas da escola em um plano conceitual fundamental e o que as interliga de
uma perspectiva internacional? Na verdade, da maneira como foi cunhado
pelo neo-humanismo alemao em torno de Humboldt, o conceito formagao
nao foi de modo algum nacional-culturalmente intencionado. Factualmente,
porém, no decorrer do século XIX, prevaleceram nao s6 na Alemanha, que
estabelecia seu estado-nagdo, entendimentos nacionais-culturais sobre as
tarefas para as escolas: a escola devia educar os jovens da nagdo alema e ndo,
jovens gregos ou romanos, segundo Guilherme II, por exemplo, em 1890
(SANDER, 2004, p. 42). O estado-na¢ao e a industrializagdo formavam o
contexto em que se desenvolveu pratica e politicamente a escola publica
obrigatoria; europeizagdo, globalizacdo ¢ economia pos-industrial sdo o
contexto em que ela deve determinar suas tarefas futuras, se ¢ que ela deva
continuar a existir. Na prdxis escolar, ja comecgou ha muito tempo a erosao
de uma escola ancorada na nagdo e na cultura: por meio da migragdo, da
internacionalizagdo da cultura da juventude e do mercado de trabalho, do
intercambio estudantil, de estagios no estrangeiro, do ensino bilingue, mas
também por meio de atores internacionais da politica educacional, como
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a Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE)®,
que, por exemplo, com os estudos do PISA’, geram efeitos consideraveis
em sistemas educacionais das na¢des. Todavia, as escolas estdo ainda
muito longe de uma “apropriagdo” tedrico-educacional desses avangos.

O nao-saber como condicdo para a formacao

((23)) Considerando-se o aumento da oferta de saberes, que trazem consigo
os aludidos desenvolvimentos no sistema escolar e o avango nas ciéncias,
pode parecer paradoxal quando aqui quase se chega a falar do “nao-saber”
como uma condi¢do para a formacao. De fato, ha todavia um contexto
estrutural entre a assim chamada “explosdo do saber” (ou da “sociedade
do conhecimento”, como reza um dos muitos rotulos para enquadrar
sociedades que se despedem da era da industria) e a necessidade de poder
lidar com o nao-saber. Roland Reichenbach lembrou em sua introducéo
a filosofia da educagdo que o ndo-saber ja em Socrates é a condigdo de
cada processo educativo, mas que com isso o “ndo-saber” nao significa
0 mesmo que “ignorar”: “a ignorancia reconhecida € ndo-saber ‘ativo’,
ao passo que a mera ignorancia nao apresenta nenhum conhecimento”.
O escandalo em Soécrates consiste, segundo Reichenbach, “em que
a ‘formacdo’ e o respectivo ‘aperfeicoamento’ dos homens comeca
com uma destrui¢do: as meras opinides devem ser destruidas, ou seja,
enquanto ignorancia que sdo devem ser transferidas e transformadas em
ndo-saber. E com razdo Reichenbach acrescenta: “A ideia segundo a qual
os processos educativos devem ser entendidos como a transformacdo da
ignorancia em ndo-saber parece apresentar ainda hoje uma provocagao”
(REICHENBACH, 2007, p. 196).

((24)) A compreensao construtivista do saber chama, pois, a atengdo para
o fato de que era ilusoria a ideia de compreender o ndo-saber como mero
estagio intermedidrio para o saber definitivamente seguro. Na verdade,

® NT.: Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico, com base em
Paris, desde 1948.

7 NT.: Programa Internacional para Avaliacdo de Alunos, da OCDE. Cf. site do Inep.
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as ciéncias oferecem mais que ndo-saber até o ponto em que elas, no
enquadramento dos seus respectivos cenarios teoricos e metodoldgicos,
colocam a disposi¢do o crescente e renovado saber temporariamente seguro.
Todavia, com isso, as ciéncias multiplicam ao mesmo tempo a quantidade
de perspectivas sob as quais o mundo pode ser observado. Com isso, cada
novo conhecimento da a luz novas questdes abertas — a proliferagcdo do
saber cientifico estd inseparavelmente ligada a multiplicacdo do nao-saber.
Contudo, cresce ainda mais o risco da fuga para as “meras opinides”,
que, para permanecermos ao lado de Reichenbach, garantem a seguranca
aparente. A educagdo, que comega com a abertura para o nao saber, ganha
importancia nessa situagdo também como prevencdo politica contra a
seducdo das respostas simples: “Quem entrou em contato prolongado
com o universo do ndo-saber aprendeu também a escrutinar sem reservas
suas proprias questdes de fundo e, se necessario, a descarta-las. Tal pessoa
poderd justamente por essa postura desempenhar um importante papel anti-
fundamentalista na convivéncia politica e nao-politica” (REICHENBACH,
2007, 22 s.).

Formacio como superacio de contingéncia

((25)) Um “entrelacamento de nosso eu com o mundo” por meio da
educacdo, que quer fazer justica a nosso saber atual por meio do saber sobre
mundo, s6 pode ter éxito se transitar por experiéncias da contingéncia.
Nao se deve omitir que esse “pode” contém pressuposi¢cdes normativas:
primeiramente, a pressuposi¢ao de que a compreensio cientifica do mundo
deve formar um quadro central de referéncias para o saber mediado pela
escola, e dai, em segundo lugar, o pressuposto de que ndo sdo aceitaveis as
formas exclusivamente afirmativas de uma conexao de individuos com o
mundo por meio da educagdo, que almejam assumir sem reflexdo alguém
em um grupo, uma camada ou uma classe social ou visam a um milieu
cultural (no sentido mais amplo) de uma compreensao predominante de
mundo. A formagdo tem por meta uma forma reflexiva dessa conexao e
extrapola, portanto, a mera socializag@o. Esta ¢ uma implicagao cultural e ao
mesmo tempo politica da educacao pelo menos desde a metafora platdnica
da caverna, que na verdade se sobrepos muitas vezes na praxis educativa
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desde a antiguidade por meio de concepgdes puramente afirmativas de
educacdo e, ndo obstante, sempre e ainda hoje se manteve atual em reflexdes
tedrico-cientificas sobre a educagao, apesar dos diferentes enquadramentos
teoricos na historia da pedagogia — e ndo se perdeu nada em atualidade nem
mesmo na assim chamada pedagogia pos-moderna (REICHENBACH,
2007, 218 s.) e muito menos no construtivismo.

((26)) A formagdo requer a transi¢do pelo caminho das experiéncias na
contingéncia, porque o “mundo” com o qual o individuo se entrelaga ¢é
contingente enquanto cultura humana. Alternativas ofertadas de educagéo
pdem os homens a confrontar padrdes culturais que auxiliaram outras
pessoas a instituir o sentido no mundo contingente — por exemplo, com
linguas, arte, matematica, com narrativas historicas e teorias da ciéncia
natural, com modelagem tedrica da vida social ou com convicgdes da fé
religiosa — para incitar as pessoas que hoje vivem e crescem a enriquecerem
sua propria experiéncia de mundo em meio a contraposicdo com esses
padrdes e tradigdes culturais. Quanto a isso, trata-se menos de uma questao
sobre o contetido concreto de um assunto educacional que do trato com ele;
ndo a partir da acumulagdo do saber, mas sim do jogo igualmente refletido
e soberano com a educacao que brota do saber. A educagao possibilita ao
individuo conferir sentido e importancia a sempre novas situagdes € com
isso empregar de maneira critica e reflexiva a riqueza e a diversidade da
cultura humana de que dispomos hoje. Com isso, a educagdo amplia as
possibilidades de experiéncia das pessoas — o que nao significa que isso seja
em todos os casos um processo comodo e agradavel, pois essa ampliacao
pode também trazer consigo irritagdo, € o contato sempre disponibilizado
com o “universo do ndo-saber” desencadeara também incertezas.

((27)) Justamente nessa capacidade de jogar produtivamente com o sentido
e os significados esta também o recurso decisivo que a educacdo arranja para
que pessoas jovens dominem seu proprio futuro. O socidlogo americano
Andrew Abbott, em uma saudagdo aos calouros da Universidade de
Chicago, formulou isso como se segue: “Eu tenho defendido que educagao
¢ uma qualidade do si-mesmo de alguém no presente. Mas ¢ claro que
nds vamos sempre viver ‘no presente’, mesmo que do ponto em que nos
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encontramos agora, os presentes do futuro se parecam com coisas fixas.
‘Eu vou ser um doutor’ ou ‘Eu vou escrever um grande romance’, dizemos,
— como se esses presentes futuros fossem simples e fixos estados do ser.
Quando vocé atinge o futuro — quando vocé se torna doutor ou escreve
0 romance — vocé vai descobrir que seus futuros agoras sdo exatamente
tdo contingentes, tdo inquietantes e tdo ‘parecidos com o presente’ quanto
o presente de vocés hoje. Portanto, ocorre que o cultivo da educagdo —
o sentido de uma pessoa mesma que constante e incansavelmente busca
novos sentidos em situacdes e fatos e ideias — ¢ um recurso crucial para
o futuro, pois o futuro ¢ uma série de momentos contingentes exatamente
iguais ao presente” (ABBOTT, 2007, p. 20). E digno de nota que Abbott,
dentro da tradi¢do que vem de Humboldt, enfatize com toda firmeza a
educacdo ndo atrelada a fins especificos [zweckfrei]: “A razdo para serem
educados aqui — ou em qualquer outro lugar — é que ¢ melhor ser educado
do que nao ser educado. A educagdo ¢ melhor em si e por si mesma. Nao
porque ela consiga algo para vocé. Nao porque ela seja um meio para
algum outro fim. E melhor por ser melhor. Notem que o que eu afirmo nos
leva a concluir que a expressao ‘objetivos da educacdo’ ndo faz sentido;
a educacdo ndo ¢ algo sobre o que seja possivel estipular metas. Ndo tem
outro fim sendo ela mesma... Educa¢do ndo tem a ver com conteudo. E nem
mesmo com habilidades. E um hébito ou instdncia mental. Nao ¢ algo que
vocé tem. E algo que vocé ¢” (REICHENBACH, 2007, p. 14-16).

((28)) Ora, permite-se certamente acrescentar que o contexto social
desse discurso de boas-vindas, o de uma universidade americana de elite,
também revela, contudo, que a educagio a ser oferecida nessa instituicdo
pelo menos ndo ¢ prejudicial ao desenvolvimento profissional. Abbott
esta ciente disso também e ele passa longe de considerar a educagdo
em oposicdo ao sucesso profissional. A educacao, de fato, ndo ha de ser
instrumentalmente compreendida, mas, na medida em que ela coloca o
individuo em uma relagao reflexiva com o mundo, fomenta também ao
mesmo tempo disposi¢cdes como a curiosidade, a abertura e a autonomia
no pensamento e na acdo. Omite-se hoje com excessiva facilidade que
também a concepcdo de formagdo de Humboldt foi uma pedra angular
nas reformas prussianas, que deviam efetuar a modernizagao da Prussia; a
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libertagdo do individuo em processos de formagdo sem propdsito prefixado
¢ a libertagdo da sociedade burguesa para fora das restricdes da velha
ordem feudal eram as duas faces da mesma moeda — a educagdo nao tem
finalidade, permanece util.

((29)) O brilhante texto de Abbott refuta ao mesmo tempo a afirmagéo
preconceituosa que na Alemanha sempre se tem que ouvir no meio do
discurso sobre educagdo: o conceito formagao [Bildung] é uma especificidade
alema, uma tradi¢do semantica levemente excéntrica e historicamente
ultrapassada, que ndo ¢ capaz de se conectar internacionalmente — ¢ em
especial no ambito anglo-saxdo — ao discurso das ciéncias da educacao.
Na verdade, ocorre que a diferenciacdo conceitual alema entre “Bildung”
e “Erziehung” ndo tem equivalente na lingua inglesa, e o conceito Bildung
ndao tem, portanto, nenhum conceito imediatamente correspondente em
inglés. Mas ndo ¢ correto dizer que o conteudo semantico de “education”
corresponda ao conceito alemdo “Erziehung”. “Education” designa muito
mais que “Erziehung”, o que bem se mostra em um conceito como “adult
education” [educagdo de adultos], que obviamente sera traduzido por
“Erwachsenenbildung” e ndo, “Erwachsenenerziehung”, o que seria na
Alemanha um deslize completo. “Bildung” pode ser entendido do comego
ao fim como uma compreensdo determinada, e, por conseguinte, como uma
qualidade determinada de “education”. Dai ser t3o aligeirada quanto falsa a
contraposi¢do entre uma “Bildungstradition” alema e uma “literacy” — tradition
[tradicao de “alfabetiza¢do’’] anglo-americana, como no caso da tradugdo de “to
be educated” [“ser educado”] para “(gut) erzogen sein” [“ser (bem) instruido”
ou “ser (bem) educado”] — www.leo.org por exemplo traduz “educated”
[“educado”], laconicamente, como “gebildet” [“educado” ou “formado”].

Controvertibilidade e ndo-doutrinacao
como condicdes para o saber educacional

((30)) Uma tal compreensdao da educagdo pressupde que ndo podem ser
arbitrariamente delimitados o montante ¢ as op¢des de perspectivas sob
as quais o saber ¢ produzido nas ciéncias e oferecido nas instituigdes
educacionais para processos educativos. A liberdade da ciéncia, que
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inclui a esfera publica e a critica como “principios de producao” do saber
cientifico e da controvertibilidade, dai decorrente como indicio do discurso
cientifico, é, portanto, uma necessaria concretizagdo politica dessa
pressuposicdo. A proibi¢do da doutrinagdo, enquanto consequéncia para
a acao pedagogica, emerge da demanda por espelhar mais adequadamente
essa controvertibilidade na oferta de educa¢do e com isso os processos
educacionais poderiam ser viabilizados no sentido acima descrito.

((31)) Ora, a problematica que aqui se coloca jaz na palavra
“arbitrariamente”. Com ela, pretende-se dizer menos a coergdo pratica da
acdo para a delimitacdo de ofertas de aprendizagem por causa de recursos
temporais e materiais; isso pode ser completamente superado quando os
temas da aprendizagem sao escolhidos de tal maneira que pelo menos as
controvérsias essenciais a eles ligadas também poderiam ser trabalhadas no
tempo disponivel, o que ¢ uma questdo da profissdo didatica. Mais dificil
¢ a pergunta se pode haver também em principio limites substancialmente
fundados para a multiperspectividade nas ofertas de educagdo ou se nao
devem de modo algum existir. Como € que sera o trato com posigdes
extremistas e fundamentalistas e com obscuras doutrinas salvificas dentro
da propria sociedade? Oferecer-se-ia aqui o critério da relagdo com a ciéncia
para as alternativas de educacdo em oferta ainda como uma referéncia
possivel para uma tal demarcag@o (embora em muitos casos também ao se
considerar mais de perto ndo esteja certo, pois as fronteiras da ci€ncia sdo
de fora a fora fluidas e frequentemente controversas no interior das ciéncias
mesmas), portanto o problema se coloca de outro maneira no mais tardar ao
se considerar a pluralidade cultural em escala global. Pois a concepgao de
educacdo, que aqui é representada, ¢ sem divida marcada por uma tradi¢do
cultural europeia e ocidental e concorre com outras tradi¢cdes culturais.
Exagerando-se um pouco na formulagdo, colocam-se antagonicamente
aqui os principios do universalismo, que também marcam a compreensao
da educagdo aqui esbogada, ¢ do relativismo cultural. Isso ndo é de modo
algum um conflito abstrato, que sé interessa teoricamente, mas antes um
dilema de acdo de instituigdes educacionais, que em conflitos interculturais
“ndo podem deixar de” assumir uma conduta.
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((32)) Para lidar com o problema da diferenga cultural em uma perspectiva
global, Appiah cunhou a elegante formula: a “Cidadania do mundo” seria
“universalidade mais diferenga” (APPIAH, 2007, p. 182). Provavelmente
¢ uma cautelosa orientagdo — que leva em consideracao situagdes concretas
e de modo especial as impressoes culturais de destinatarios concretos —
a uma tal féormula que ¢ teoricamente insatisfatoria, mas nas escolas ¢
praticamente o unico caminho que se pode trilhar. Certamente permanece o
problema do trato com as posic¢des culturais que rejeitam firmemente toda
forma de universalidade, como, por exemplo, por causa de uma profunda
convicgdo sobre a supremacia da propria visdo de mundo, ao recorrerem
ao direito que permite perseguir e até mesmo matar pessoas com outras
convicgdes ou com outros tragos culturais. Depois de tudo que se disse
aqui sobre educacdo, deve-se entendé-la como um antidoto contra tais
posi¢oes. Exatamente aqui se encontra a fronteira da multiperspectividade:
na exigéncia de representar apenas aquelas posi¢des culturais legitimas
dentre as ofertas de educagdo, que por seu lado estdo prontas a reconhecer
como legitimas outras que nao as suas.
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