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RESUMO

O Objetivo Geral desta pesquisa, visa a fundamentacgao

do curriculo por meio da fenomenologia.

A Base Epistemoldgica que se utiliza, para a busca do
fundamento do curriculo é uma integragao das perspectivas feno
menologicas de Edmund Husserl, Martin Heidegger e Maurice Mer-

leau-Ponty.

Os Objetivos Especificos que se estabelecem para conse-

guir o Objetivo Geral sao:

1- Desvelamento e compreensao do ser da educagao por

meio da atitude fenomenoldgica.

2- Desvelamento e compreensao do ser do curriculo por

meio da atitude fenomenoldgica.

O Termo Fenomenologia & definido como uma atitude filo-

sofica. Isto quer dizer que a fenomenologia & entendida como

uma atitude que nao faz separagao entre o método e a filosofia.

A Atitude Fenomenoldogica tém dois momentos fundamentais:

1- O desvelamento. Isto &€, a possibilidade de acordo en

tre presenca e apreensao. O encontro radical do homem com o
sentido expresso nas circunstancias de seu mundo, na histdria,

na propria existéncia.



-

2- A compreensao. Isto €, a pergunta gue nao apenas quer

saber o que algo &, mas cono € esse algo e qual & o sentido em

que ele se desdobra inseridc em seu horizonte originario.

Quanto ao primeiro Objetivo Especifico: Desvelamento e
compreensao do ser da educagao, esta pesquisa nos abriu os se-

guintes horizontes:
1- A educagao se fundamenta na vida social.

2- A educagao € possivel porque existe a sociedade e
porgue o homem apresenta uma capacidade espiritual e uma ten -

dencia sccial.

3~ A educagao é comunicagao. (Transmissao e assimilacao

da cultura socializada).

4- A autenticidade e a inautenticidade da educagao, sd
podem ser compreendidas a partir da liberdade individual e da

liberdade social.

5- A educagao nao tem um f£im geral senao gque multiplos
fins, tantos como sejam as situagOes em que a comunicagao acon

tece.

Quanto ao segundo Objetivo Especifico:_Desvelamento e

compreensao do ser do curriculo, esta pesquisa nos abriu os se

guintes horizontes:

1- O curriculo se fundamenta na relagao que o homem ,

enguanto ser, estabelece com a educagao.

2- O curriculc é a intencao de organizar o processo edu

cativo e a propria efetivagao dessa intengao.

viii



3- A diferenga do ser do curriculo em relagao ao ser da
educagao, & possivel de ser apreendida, pela compreensao do
homem como um ser cuja peculiaridade consiste em estabelecer
relagoes: relagao consigo mesmo, com Os outros homens, com a

natureza, com as suas proprias criagoes espirituais.

4- A autenticidade e a inautenticidade do curriculo soO

podem ser compreendidas a partir da liberdade individual e da

liberdade social.



The general objective of this research is to disccocver a

foundation for the curriculum thcough phenomenology.

The epistomology base which is used to ascertain the funde

mentals of curriculum is an integraticn of phenomenclogical npers

Ponty.

The specific aims which are established to obtain Lna

General Objectives are:

1. Disclosure and Comprehension of education through

phenomenological attitude.

2. Disclosure and Comprehensiveness of the curriculum

phenomelogical attitude.

The term phenomenological is similarly defined to a phylc
sophical attitude, which means that no separation exists between

them.
A. Phenomenological attitude has two fundamental instances;

l. Disclosure. This is, a possibility of agreement

: : . wnE
between stature and aprehension. The radical encounter of man
with his expressive faculties in his surroum.dings, in history

and his existence.



2, Comprehension, 'This guestion describes him as not
only desirous to be knowledgeabkle, but is curious to discover in
which direction it unfolds, and its original range of psrcepticon

(horizon).

Regarding the first specific objective, disclosure and

comprehension of educaticn, the final conclusions were attained:
l. Education is the kaosis for a social environment.

2. Education is posgsible because of the existence of
society and also since mankind displays a spiritual capability,

and a social inclination.

3. Education is communication {(transmission and assimilatio

of socialized culture).

4, Education autenticity and un-autenticity, can only be

understood emanating from individualistic and social independence.

5. Education do not have a definite ending, but multiple

cessations.

As to the Second Specific Objective: Disclosure and
Comprehension of the curriculum, the following conclusions were

reached:

1. The curriculum is founded on the relationship that

mankind, as long as he lives, establishes with education.

2. The intention of the curriculum is to organize the
educational procedure, and also the appropriate accomplishment

of this intent.



3. Man's contrast and that of the educational curriculun
is scmewhat apprehensive of comprehension, which consists of
establishing relationship with himself and with others, with

nature and also including his personal creativity.

4, The autenticity and un-autenticity of the curriculum
can only be comprehensible arising from individualistic .and

social liberty.



INTgonugA"g

I. JUSTIFICATIVA

Os motivos que nos levam a realizacao desta pesquisa,se
originam na vivéncia da dificuldade de apreensaoc do ser do cur-
riculo, que reina tanto em especialistas de curriculo, como na-
gueles que diariamente, enfrentam-se e relacionam-se direta ou
indiretamente com o curriculo: profissionais da educagado, alu —

nos, pais e membros da sociedade em geral.

Nao sbO vivenciamos a dificuldade de expressar o gue

1}

curriculo, senao também uma confusao entre o que & curricule e
o que & educagac. Assim, em diversos autores, o curriculo e a

educagac recebem tratamento sindnime, como gque foram o mesmo.

Destas vivéncias, originou-se em nds, o interesse por pes
guisar por que surge esta dificuldade na apreensao do ser do
curriculo e esta confusao entre. o que & curriculc e o que & edu
cagao. Na revisao bibliografica, pudemos apreciar gue o proble-
ma principal era de método. Sentimos, entao, a necessidade de
procurar um novo método para o desvelamento e compreensao do
ser do curriculo. Por outra parte, percebemos que a nao apreen-
sao do ser do curriculo, trazia como conseqliégncia falhas em to-

da a concepgac Ge curriculo.
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Decidimos, entao, procurar um m2todo, que nao incorrese
nas falhas ou insuficiéncias dos métodos habituais, que se té&m
utilizado para a apreensao do ser do curriculo. Encontramos es-
te método na fenomenologia. Com este método, nos propusemos a
tafefa de desvelar o ser do curriculo, para entdc, esbocar uma

concepgao de curriculo.

Mas, este novo método que pesquisamos, se nos apresentcu
com caracteristicas peculiares. Este nao & propriamente um métg
do, & uma atitude filosofica. For isso, ao ir se desenvolwvendo
esta atitude, vai-se construindo conjuntamente a concepgao. As-
sim, nos demos conta de que as concepgoes de curriculo que exis
tem, apreséntam nao sd uma insuficiéncia quanto ao método que
empregam, senao que também quanto & separagao que fazem entre
nétodo e concepgao. A atitude fenomenongica, se nos apresentcu,
no entanto, como o melhor caminho para o desvelamento e compre-
ensao do ser do curriculo, porquanto esta atitude, comporta a

unidao do método e da concepgao.

Esta pesquisa se apresenta, entao, com os seguintes focos

de interesse ou motivagao:
1. Pesquisar o que & a atitude fenomenologica.

2. Utilizar a atitude fenomenoldogica para o desvelamento

e compreensao do ser da educagao.

3. Utilizar a atitude fenomenoldgica para desvelamento e

compreensao do ser do curriculo.

Com respeito a relevancia ou importancia, que o tema des
.ta pesquisa, possa trazer, para a area de curriculo, nds a apre

sentamos, nos seguintes itens:



1. 2profundamento nas concepgoes de curvriculo.

2. Procura de novos caminhos para o desvelamento e com -

preensao do ser do curriculo.

3. Questionamento das principais concepgoes de educacgao

e de curriculo.

4. Aprofundamento na linha de pesquisa fencmenoldgica ,
enguanto filosofia gue sirva de base para a fundamentacgao do
curriculo e enquanto exploracao de um método que combine teoria

e pratica, subjetividade e objetividade, esséncia e existéncia,

na busca do ser do curriculo.

5. Contribuicao para a fundamentagao de novas concepgoes

de curriculo.

II. O PROBLEMA (OBJETIVO) DA PESQUISA

O objetivo geral desta pesquisa, visa a fundamentagao do
curriculo por meio da fenomenologia. Isto quer dizer que, utili
zando a atitude fenomenoldogica, pretendemos encontrar o funda -
mento do curriculo. Procurar o fundamento do curriculo mediante
a atitude fenomenoldgica, & o mesmo que fazer uma tentativa dé
reflexao ontoldgica do curriculo, portanto, desvelar e compreen

der o ser do curriculo.



IIX. REVISAO BIBLIOGRAFICA

Para abordar o problema da pesquisa, foi-nos necessaria
uma revisao bibliografica continua, a qual é apresentada atra -
vés de todo o desenvolvimento da pesquisa. No entanto fazemos

aqui, uma breve relagao dos principais autores consultados.

Na literatura especiélizada, encontramos poucos autores
que se preocuparam com o que & curriculo e com a construgao de
uma ontologia de curriculo. Dos autores que abordam estes proble
mas, pesquisamos as seguintes obras:

BEAUCHAMP, George. Curriculum theory.l

JONHONSONS, Mauritz Jr. Definicoes e modelos na teoria

do curriculo.

MARTINS, Joel. Modelo de planejamento curricular.3

PEDRA, Nilcéa Maria de Siqueira. A complexidade da defi

— . 4
nicao curricular.

- ‘1. BEAUCHAMP, George A. Curriculum theory. 3a. ed. The Kagg Press,
‘Wllmette, Illinois, 1975 216 p. :

2. JOHONSONS, Mauritz Jr. Deflnlgoes e modelos na teoria do curricu
}o. In: MESSIK, R. et alii, org. Curriculo: analise e debate. Rio de Ja-
nairo, Zahar, 1971. p. 13/32.

23. MARTINS, Joel. Modelo de planejamento curricular. In: GARCIA ,
Walter E. Educagao brasileira contemporanea: organizagao e funcionamento.
Sao Paulo, McGraw-Hill, 1978. C. 3.

4. PEDRA, Nilcéa M. S. A complexidade da definigao curricular. In:
-Revista de Educacao Curitiba, (1), Universidade Federal do Parana, 1978.
p. 59-66.
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Contudo, dentre os numerosos autores gue se tém preocupa
do em estudar o curriculo, numa perspectiva diferente da perspec
tiva ontoldgica, encontramos, alguns itens nas suas obras, dedi
cados a analise do que & curriculo. Destes autores, pesguisamos

as seguintes obras:

-
KELLY, Albert. Curriculo: teoria e pratica.”

TYLER, Robert. Principios basicos de curriculo e ensino.?

Nesta primeira revisao bibliografica, nos apercebemos que
tanto os autores da perspectiva ontoldgica como os autores da
perspectiva Ontica, apresentam dificuldades quanto ao desvela -
mento e compreensao do ser do curriculo. No entanto, duas exce-
¢oes, foram encontradas: Joel Martins e Nilcéa de Siqueira Pe -
dra. Ambos entfam propriamente no centro do problema e nos abrem
novas perspectivas para a ontologia do curriculo. Quais séo_es—
tes horizontes novos que estes autores nos trazem? Em primeiro
dugar fazem uma pergunta fundamental: Qual & o ser do curriculo?
e continuam a perguntar-se: Por que este ser nao aparece a nos
de imediato? O que & que oculta o ser do curriculo impedindo- o
de aparecer? Em segundo lugar, eles enfatizam a necessidade de
mudar as atitudes habituais que se tém utilizado nas concepgoes

de curriculo e encontram uma nova atitude na fenomenologia.

5. KELLY, Albert. Curriculo: teoria e pratica. Sao Paulo, Harper &
Row do Brasil, 1981. 164 p.

6. TYLER, Robert. Principios basicos de curriculo e ensino. 3.ed.
‘Trad. Leonel Vallandro, Porto Alegre, Globo, 1976. 119 p.
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Foi assim que, numa segunda revisao bibliografica, nos
voltamecs a pesquisar a atitude fenomenoldgica, como um novo ca-

minho para a descoberta e compreensao do ser do curriculo.

Encontramos diversos autores que se tem dedicado ao estu
do da atitude fenomenoldgica, mas, nos decidimos pela pesquisa
do pensamento de Husserl, Heidegger e Merleau-Ponty, pelas se -

guintes razoes:

1. Husserl, por ser o iniciador da fenomenologia e por -

gue da as linhas basicas desta atitude de pesquisa.

2. Heidegger, porque enriquesse a fenomenologia de Hus -
serl ao enfatizar a importancia da fenomenologia, enquanto ta

refa de interpretagao.

3. Merleau-Ponty, porque sendo um estudioso do pensamen-
to de Husserl, tanto do pensamento publicado como do inédito,es
clarece o pensamento total de Husserl. Também porque contribui
para o desenvolvimento da fenomenologia com as suas idéias a

respeito da liberdade.
Destes autores pesquisamos as seguintes obras:

HUSSERL, Edmund. Ideas relativas a una fenomenologia ou

ra y una filosofia fenomenologica.7 Investigacoes légicas.8

7. HUSSERL, Edmund. Ideas relativas a una fenomenolog{a pura y una
filosofia fenomenologica. Trad. dela aleman por Jose Gaos, Mexico (y) Bue-
nos Aires, Fonde de Cultura Economica, 1949. 446 p.

8. . Investigagoes logicas. In: Os Pensadores. Sao Paulo,
Abril Cultural, 1975. v. 41. p. 7-192.
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HEIDEGGER, Martin. El ser y el tiempo.9 Sobre a essén-
10

cia do fundamento.
12

The question concerning technology and

other essays.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepgéo.13
14

Ciéncias do homem e fenomenologia.

Para a tentativa de superar a confusao existente entre o
ser da educagao e o ser do curriculo, pesquisamos principalmen-

te, os seguintes autores:

1?2 Quanto ao desvelamento e compreensao do ser da educa-

CIRIGLIANO, Gustavo. Fenomenologia da educag'éo.l5

CARDOSO, Elpidio M. Tendéncias renovadoras e conservado

ras na filosofia da educacao de José Joaguim da Cunha de Azeredo
17

Coutinho.'® a peregrinacao da massa.

e e

9. HEIDEGGER, Martin. El ser y el tiempo. Trad. Jjosé Gaos. Mexico,
Fondo de Cultura Economica, 5. ed., 1974. 478 p.

10. . Sobre a essencia do fundamento. Trad. e notas com uma
intr. ao metodo fenomenologico heideggeriano de Ernildo Stein. Rev. de Jose
Geraldo Nogueira Moutinho, Sao Paulo, Duas Cidades, 1971. 125 p.

11. . Que e isto — a filosofia? Trad. introd. e notas de
Ernildo Stein, Sao Paulo, Duas Cidades, 1971. 104 p.

12, . The question concerning technology and other essays.
Translated by William Lovit, New York, Harper and Row, Publishers, 1977.
182 p.

13. MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepgao. Trad. Regi
naldo di Piero, Rio de Janeiro, Freitas de Bastos, 1971. 465 p.

14. . Ciencias do homem e fenomenologia. Sao Paulo, Saraiva,
1973. 77 p.

15. CIRIGLIANO, Gustavo. Fenomenologia da educacao. 2a. ed. Petro
polis, Vozes, 1972. 233 p.

16. CARDOSO, Elpidio M. Tendencias renovadoras e conservadoras na
filosofia da educacao de Jose Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho. Rio de
Janeiro, 1975. Tese Mestrado. Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro. 162 p.

17. . A peregrinacao da massa. Artigos nao publicados. Curi
tiba, Universidade Fedeual do Parana, 1978-1979.
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CRITELLI, Dulce Mara. Educagao e dominacdo cultural:ten

tativa de reflexao ontolégica.18

DEWEY, Johon.-:-Democracia-e educac,_:'éo.l9

ORTEGA y GASSET, José. Meditacao da técnica.20 Que é fi

_losofia?21

22 Quanto ao desvelamento e compreensao do ser do curri-
culo, nos decidimos pela pesquisa do ?ensamento de Joel Martins
@ Nilcéa Maria de Siqueira Pedra, pelas razoes expostas na pri-
meira revisao bibliografica. Estes autores ja foram referencia-

‘dos na ocasiao.

IVv. CARATER DA PESQUISA

Das quatro zonas, em que habitualmente sao classificadas
as pesquisas: pesquisa experimental, pesquisa de campo, pesqui-
sa de analise quantitativa de textos e pesquisa bibliografica -
esta pesquisa pode ser incluida nas pesquisas de tipo bibliogra
fico. Wo entanto, nao se limita a-uma exposicao do pensamento
dos autores consultados. Também € feita uma critica a tais pen-
samentos e apresentada uma contribuicao pessoal & solugao do

problema.

18. CRITELLI, Dulce Mara. Educagao e dominacao cultural: tentativa
de reflexao antologica. Sao Paulo, Cortez Editora Autores Associados, 1980.
92 p.

19. DEWEY, Johon. Democracia e educacao. 3a.ed. Sao Paulo, Nacio--
nal, 1959. 416 p.

20. ORTEGA y GASSET, Jose. Meditacion de la tecnica. In: Obras com
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V. PRIDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS

Esta pesquisa tenta refletir sobre a questzo do fundamen
to do curriculo, tando como base epistemolégica, uma integracao
das perspectivas fenomenologicas de Husserl, Heidegger e Merleau
Ponty. Tal base epistemoldgica, estarda presente em todo o desen
volvimento do trabalho e & explicitada no primeiro cavitulio des

ta pesquisa.

VIi. DELIMITAGCAO DO PROBLEMA DA PESQUISA

Objetivo Geral: Fundamentagao do curriculo por meio da fe

nomenologia.

Objetivos Especificos: 1) Desvelamento e compreensao do

ser da educagao por meio da atitude fenomenoldgica.

2) Desvelamento e compreensao do ser do curriculo por

meio da atitude fenomenoldgica.

VII. DEFINICAO DOS PRINCIPAIS TERMOS EMPREGADCS

1. Penomenologia. Entenderemos por fenomenologia o que

ela @ no seu sentido original: reflexao. Isto quer dizer, nas pa
lavras de Heidegger: "a coragem de tornar a verdade de nossas
proprias pressuposigoes e o ambito de nossos proprios fins em

s ~ . ~ 22
coisas que, sobretudo, sao dignas de serem postas em questao'.

22. HEIDEGGER, Martin. The question concerning technology and
other essays. op. cit. p. 116.
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O mesmo sentido tem o termo fenomenologia em Husserl23 ‘
para quem a fenomenologia & primordialmente uma postura, uma

atitude reflexiva, um guestionamento de nossas verdades.

Mas, para compreender o sentido global d¢ue Heidegger e
Husserl dao & fenomenologia, & preciso esclarecer gque a fenome-
nologia nao é sd um pensamento que questiona as verdades. Dulce
Mara Critelli nos auxilia na compreensao deste sentido global
do termo fenomenclogia, quando expressa: "Ha mais a considerar
pots enquanto um pensamento que coloca em questao as verdades ,

sua esséncia nao se esgota num mero questionar. A discussao das

- . . 2
verdades serve a busca de verdade maits radical". 4

-

Assim, a discussao das verdades nos conduz & busca de
uma verdade radical. Qual & esta verdade radical que a fenomeno
logia procura? Esta verdade radical & aquilo que denominamos nes

ta pesquisa de fundamento. Passaremos, entao, a definir gue se

estara entendendo nesta pesquisa por fundamento.

2. Fundamento. Entenderemos por fundamento, nesta pesqui

sa, a oportunidade fundante, o horizonte de onde algo brota.Fun

damento tem o sentido de uma verdade radical de uma verdade ul-

tima. Esta verdade ultima segundo Dulce Mara Critelli25 aponta

para a descoberta da totalidade abrangente de onde, aquilo pelo

que perguntamos, recebe seu sentido.

23. HUSSERL, Edmund. Ideas relativas a una fenomenologfa pura y una
filosofia fenomenologica. op. cit. p. 45.

24, CRITELLI, Dulce Mara. Op. Cit. p. 26.
25. CRITELLI, Dulce Mara. p. 27.
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Assim, uma fundamentagao do curriculo por meio da fenome
nologia, quer dizer tomar uma atitude que permita que o curricu
lo fale a nos a partir daguilo gque ele mesmo & e que se di na
relagao que com ele :mantemos. Sera um esforco de explicitar o
curriculo, pondo-o andescoberto. Um esforco de liberar o ser do
curriculo e a signiffeag¢ao fundamental dos entes curriculos que
lhe fazem frente em-seu caminho. Nossa tarefa consistirz em per
mitir que o ser do curriculo se libere da perspectiva Ontica e

de suas representagoes.

VIII. METODOLOGIA

A metodologia que se utiliza nesta pesquisa & a metodolo
gia fenomenoldgica, a qual mais do gque um método & uma atitude

de pesquisa. Passaremos a definir tal atitude.

Por atitude fenomenoldogica estar-se-a entendendo, a ati-
tude de deixar o pensamento ser interrogado pelo real e corres-
ponder a ele. Assim, ao perguntar pela verdade ultima do ente ,
pelo ser do ente, a atitude fenomenoldgica nao se faz como a
construgao logica de uma definigao do ser de fora de seu horizon
te originario. A atitude fenomenolbdgica nao é a "adequagao do
intelecto a coisa” nem a "adequagao da coisa ao intelecto”. Nao
€ um juizo elaborado e atribuido forgosamente ao real. A atitu-
de fenomenoldgica esta atenta a possibilidade da verdade nao
como determinagao do real senao gue come  compreensao do
'real. Assim, a a;itudedfenomenolégica, permite que a realidade
fale a nés a partir daquilo que ela mesma &, e que se da na re-

lagao que com ela mantemos . 2°

26. CRITELLI, Dulce Mara. Op. cit. p. 30.
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A atitude fenomenoldgica tem dois momentos fundamentais:

1. O desvelamentc, isto &, o momento onde aquilo que e
se apresenta como presenca. A possibilidade de acordo entre pre
senga e apreensao. O desvelamento & o encontro radical do homem
com o sentido expresso nas coisas e circunstancias de seu nundo,

na histbria, na propria existéncia.

2. A compreensao. O desvelamento & uma possibilidade do
pensar. Esta possibilidade se torna plena quando a interrogagao
da verdade é desdobrada no ambito da ontologia. Isto &, a pergun
ta que nao apenas quer saber o que algo &, mas como & esse algo
e qual & o sentido que ele desdobra, inserido, enquanto perten-
cendo, em seu horizonte originario. Este momento da atitude fe-

- . = , ~ 27
nomenologica corresponde a compreensao do ser.

27. CRITELLI, Dulce Mara. Op. Cit. p. 31.
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CAPITULG |

/
QUE E FENOMENOLOGIA?

A Fenomenologia € um movimento filosCfico que pretende en
contrar um caminho para solucionar a crise da Filosofia, a crise

das ciéncias do homem e a crise das ciéncias em geral.

1. A FENOMENCLOGIA EM EDMUND HUSSERL

Edmund Husserl & considerado o fundador da Fenomenologia.
Este filosofo recebeu grande influéncia de Brentano, de Carl
Stump , de William James e de G. W. Leibniz. Um dos conceitos
fundamentais da Fenomenologia: "a intencionalidade da conscien-
eta" foi obtido do fildsofo Brentano, ainda que posteriormente
foi objeto de maior meditagao por parte de Husserl. Originaria-
mente moveu-se entre Immanuel Kant e o idealismo alemao. Reali-
zou profundos estudos da teoria do conhecimento de Kant o que

influenciou seu desenvolvimento posterior.
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A preocupagao central de Husserl foi eliminar a confusZo

entre psicologia e fenomenologia. A psicblogia, expressa, € uma
ciencia de dados de fatos; o5 fenOmenos que considera sio acon-
tecimentos reais e se inserem no mundo espacio-temporal, junto
com os sujeitos que pertencem a tais fatcs. A Fenomenoliogia('"pu

ra"

ou "transcendental") €, pelo contrario uma cieéncia de essen
ciaS e portanto, "eidétice”; & uma ciéncia nao de dados de fa
tos e sO se faz possiﬁel pela "redugao eidética”™, que tem como

missao purificar os fendmenos psicoldgicos de suas caracteristi

cas reais ou empiricas e conduzi-los ao plano da generalidade

essencial.

Os resultados fundamentais aos quais tem levado a pesqui
sa realizada por Husserl podem sintetizar-se da seguinte manei-

ra:

a) O reconhecimento do carater intencional da conscién -
cia, a consciéncia & sempre conhecimento de alguma coisa. Deste
modo a consciéncia & um movimento de transcendencia até.o obje-

to e pelo qual o objeto mesmo aparece "em pessoa” a consciencia.
p

b) A evidéncia da visao ou intuigao do objeto. Isto deve

se a efetiva presénga do objeto mesmo.

c) A generalizagao da nocao de objeto. Com isto vai com-

preender nao sd as coisas materiais senao também as formas cate

goriais, as esséencias e em geral os objetos ideais.

d) O carater privilegiado da "percepgao imanente”, isto
é, da consciéncia que tem o eu de suas proprias experiéncias ,

enquanto aparecer e ser coincidem perfeitamente nesta percepgéo,
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enquantc que nao coincidecm ra intuicdo do objeto externo e ja -
mais se identificam com suas sparigbes & consciéncia sendo que
permanecem fora delas. Esta Gltima corresponde a "percepgao

transcendente”.

1.1. O METODO FENCMENOLOGICO

0 método fenomenoldgico consta de dois momentos fundamen

tais:
&) A redvgao fenomenoldgica ou Epojé.
b) A intuigao eidética.

l1.1.1. A REDUCAO FENOMENOLOGICA

Para Husserl, a "Atitude Natural"” & a atitude espontanea
de um sujeito frente ao mundo gque o rodeia. Isto significa que
temos consciéencia de um mundo que se estende frente a nds no es
pago, e que tem existido desde sempre no tempo. Nesse mundo gue
se encontra frente a nos, dao-se infinités e mutantes percepg5es
de coisas; €& objeto também de nosso valorar, querer, sentir; po
demos descreve-lo, pesquisa-lo, de tal sorte que, esse mundo
que se encontra frente a nds, podemos dizer que & objeto de nos
sa consciéncia teorizante. Nesta atitude natural, ha um eu psi-
quico gque se opoe a um mundo transcendente, a um mundo gque nao
€ ele. Esta posicao de um sujeito frente a um objeto, nao tera

solugao se nos colocarmos na atitude natural.

Como sera possivel superar o problema da transcendéncia
que leva consigo a ruptura entre o mundo do sujeito e o mundo
do objeto? E necessario uma mudanga de atitude. Esta mudancga de

atitude consiste na chamada Epojé ou Redugao Fenomenologica.
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A Redugao Fenomencldgica ou Epojé consiste em suspender

toda teoria ou interpretagdo gue ligue o sujeito com o mundo que
o circunda. Isto &, coloca entre parénteses certos elementos do
dado e se desinteressa deles. Este por entre parénteses nac de-
ve confundir-se com a duvida cartesiana, ja que, esta nega tudo
aquilo gue nao seja evidente por si mesmo, ao passo que a redu-
¢ao fenomenoldgica nada nega nem nada afirma, sd suspende, pode

entre parénteses, deixa de considerar.

Na atitude natural ha um sujeito gue corresponde ao eu
psiquice. Ac efetuar a redugao fenomenoldgica nos encontramos

com © ego transcendental.

O eu psiquico como um dos componentes principais da ati-
tude natural, ao qual se opoe o mundo tempo-espacial, fica redu
zido ao aplicar a redugao fenomenoldgica aparecendo o ego trans -
cendental, cuja caracteristica essencial com relagac ao eu psi-
quico, & sua intemporalidade, sua existeéncia possivel, prescin-
dindo do tempo. Desta maneira, o mundo exterior, passa a ser
um "término intencional” do ego transcendental. A premissa fun-
damental da fenomenologia é a eliminagao de todo "Zntermediario”
entre a consciéncia intencional e.o objeto. O ego transcenden -
tal descobre mais tarde, através de sua visao intuitiva, a Cons
ciéncia Pura ou Cogito, na qual se dao todas as modalidades vi-
venciais, tais como o eu penso, eu lembro, eu percebo, eu valo-
ro, etc. Mas, cada uma destas modalidades tem que se dar com

seus respectivos correlatos objetivos.

A relagao que se produz entre a consciéncia e o objeto ao

qual alude a vivéncia sao designados da seguinte maneira:
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a) Noesis: E aquilo que se refere & atividade da consci-
éncia uma vez praticada a redugao. £ a modalidade de referéncia

intencional.

b) Woema: E aquilo que corresponde a objetividade na re-
dugcao. E o correlato objetivo da viwéncia intencional. Isto sig
nifica que a vivéncia intencional se coloca de manifesto como

uma estrutura noético-noematica da consciéncia pura.

Segundo o modo ou maneira como se dirija uma vivéncia a
seu correlato objetivo, falamos da qualidade da vivencia. Isto
aponta ao "modo de fazer-se presente” um objeto vivenciado,isto
€, como julgado, valorado, representado, normatizado ou pergun-
tando com respeito a seﬁ correlato. A qualidade das vivéncias
faz que elas sejam um ato judicativo, de representagao ou de de

-

sejo, interrogativo, estimativo, etc. E a sua qualidade o gue

determina o sentido especifico das vivéncias.

Toda a vivéncia esta conformando um ato representativo , .,
[ 4
isto significa que uma vivéncia nao se da como algo unico,senao
que toda vivencia forma parte de outras que se agregam. Isto

nos leva ao problema da Atualidade e Inatualidade das vivencias,

ja que sempre havera uma vivéncia que se destaque dentro das in
tuigoes da consciéncia, mas havera outras que aparecem como na
penumbra, como algo indefinido, impreciso. Estas vivéencias que
nao se destacam com nitidez se chamam de "o contorno objetivo "
do vivenciado. O perceber, o apreender em geral, & um momento

atual, em que se destaca o percebido ou percepto, tendo como pa
no de fundo, todas aquelas percepgoes difusas que ficam fora da

¢onsciéncia no momento em que esta nao lhes dirige o foco de

s1a atencao. Mas, isto ndo significa que estas intuigoes difusas
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deverao ficar na penumbra sempre; toda intuigao pode, e de fato,
passa de sua qualidade atual & de -inatual e vice-versa. Dagqui
concluimos que toda percepgao de um objeto, tem, além de intui-
goes claras e manifestas, um halo de intuigdes difusas que tam-
bém constituem uma "vivencia de consciéncia. As vivéncias atuais
implicam uma consciéncia explicita e atual e as difusas uma cons

ciéncia implicita e potencial ou virtual.

De acordo a que o correlato ou termo referencial esteja
fora ou dentro da consciéncia dizemos que as vivéncias tém uma
"diregao transcendente” ou uma "diregado imanente”. No caso das

vivéncias de direcao transcendente, a percepgao mesma & o perce

bido (o percepto) que nao constitui um todo unitario, devido a
que as vivencias tém seu correlato fora da consciéncia. Da-se ,
portanto, na relagao noético—noemética, uma separagao que leva

a que todo objeto que se encontra fora da consciéncia, isto &, todo
ser transcendente, pode ser vivenciado somente de maneira imper
feita, ja que seu ponto de referencia com respeito a conscién -

cia intencional, sera atraveés de aparencias fenoménicas.

No caso das vivéencias de direcao imanente, a relagao noé

tico-noematica se da na mesma consciéencia, isto &, que o termo

referencial da consciéncia &€ a consciéncia mesma. As vivencias,
neste caso, se realizam com relagao a objetos que pertencem a
mesma corrente vivencial. Isto significa que nossas proprias vi
vencias se oferecem em forma imediata 3 nossa visao, nao atra -

vés de aparéncias, senao de um modo absoluto.

Do anteriormente exposto, podemos concluir que toda per-
cepgcdo imanente, necessariamente assegura a existéncia do obje-

to. Isto é logico, ja que de nenhuma maneira podemos duvidar de
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nossas proprias vivéncias. Por esta razdo, minhas vivéncias per

tencem a esfera da realidade absoluta; @ uma tese necessaria.

Nas vivéncias de direcao transcendente o objeto esta fo-

ra da consciéncia que o percebe, logo ndao podemos estar seguros
de que as notas do objeto que percebemos sejam necessariamente

como as percebemos. E, portanto, o mundo externo que percebemos,
necessariamente contingente, uma realidade pressuposta, isto &,

uma tese contingente.

Na atitude natural vemos que o mundo exterior estad regi-
do por certas leis e principios que consideramos necessarios ,
mas, ao submeter o mundo a Epojé, ao desconectarmos do mundo sen
sivel, vemos que as motivagoes que fundamentavam, relacionavam
e coordenavam os conceitos e juizos fisico-matematicos, desapa-
recem. Vemos que todos aqueles conceitos e pressupostos que re-
gem as vivéncias que temos da experiéncia, sao apenas simples
necessidades e possibilidades no processo de interpretagéo dos
fatos. Isto significa que através de nossa intui¢ao imanente ,
uma vez realizada a Epojé, se dao a ela, simplesmente "coisas "

mas que carecem do sentido relacionador. pré-determinado que ob

servamos na atitude natural, e sao simples unidades intencionais,

que se encontram nas aparéncias miltiplas que mostra a realida-
de. Portanto, o mundo real, o mundo natural, dentro da multipli
cidédg de coisas que se podem dar a consciéencia empirica, & o
correlato que obedece a uma certa ordem dessa consciéncia. A
transcendéncia ou "ser em si" da coisa frente a consciéncia, @&
um engano, ja que o realménte verdadeiro como "transcendencia "
& o contetdo atual da percepgao, ou dito de outro modo, dos com

plexos vivenciais que chamamos experiéencia.
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Portanto, concluimos que para Husserl:

A consciéncia pura, a consciéncia desligada de todo o em

pirico, &€ uma ordem do ser; & uma ordem de ser absoluto que nao

tem exterior, nem esta dentro de nenhuma ordem tempo-espacial ,
nem pode ser efeito de nenhuma causa, nem causa de nenhum efei-
to, nem esta subordinada a relagao de dependéncia com realidade
alguma. O mundo tempo-espacial no qual esta compreendido o eu
humano, & um simples ser intencional por seu sentido, isto &
um ser que tem o sentido de "um ser para a consciéncia'. Este
mundo tempo-espacial e o Eu humano nao tem portanto, uma esséen-
cia absoluta, senao a esséncia que por principio & so intencio-

nal para a consciéncia.

1.1.2. A INTUICAO EIDETICA

O eidos ou essencia €, em termos fenomenoldgicos, o con-
junto de notas ou caracteres imutaveis, universais e irreduti -
veis constitutivos do "ser" do objeto. E a mesma consisténcia
ideal da objetividade, seja esta real ou ideal. A esséncia nao
é uma qualidade, uma propriedade do objeto, & o proprio ser na
idéia com total independéncia de que o objeto mesmo seja real
ou ideal, isto &, com independéncié de que o objeto esteja ou

nao no tempo e no espago.

As essencias se apreendem mediante o que Husserl denomi-
na "Intuigdo Essencial ou Eidética" (ideagao). Intuir consiste
em captar, em apreender, em um ato de consciéncia, as manifesta
gcOes sensorialmente perceptiveis de um fenomeno natural, ou o
sentido valioso ou sem valor de um fenomeno cultural, ou a mera
(simples) consisténcia ideal (esséncia ou eidos) de qualquer ob
jeto. A intuigdo significa sobretudo consciéncia mas, conscién-

cia imediata, visao de um objeto.
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A intuigao eidética ou intuig3o de esséncias possui em
Husserl caracteres formais. Ele considera a esséncia um objeto

de carater novo:

"La esencia (eidos) es un objeto de nue
va indole. Asi como lo dado en la intuicion
individual o empirica es un objeto indivi-
dual, lo dado en la intuicion esencial es
una esencia pura.

No se esta aqui ante una analogia mera-
mente superficial, sino ante una comunidad
radical. También la intuicion esencial es
rigurosamente intuicion, como el objeto et
dético es rigurosamente objeto. La genera-
lizacion de la parega de conceptos correla
tivos 'intuicion' y obgeto no es una
ocurrencta caprichosa, sino forzosamente
requerida por la naturaleza de las cosas'.

28
A intuigao de essencias & a captacao do verdadeiro atra-
vés do fato psicoldgico. A intuigao de essencias se obtém  por
livre variagao imaginaria de certos fatos. Para se conseguir -a
visao de uma esséncia € preciso considerar uma experiéncia con-
creta e faze-la variar no pensamento, ja que em todo fenomeno
da realidade (seja natural ou cultural) estd implicita sua pro-
pria esséncia, & necessario uma redugao da intuicao empirica a
intuigao eidética para apreender o ser do fenOmeno real, isto &,
para intuir sua esséncia. Ao realizar a intuicao eidética nos
imaginamos que efetivamente a experiencia concreta &€ modificada
.em todos os seus aspectos, aquilo que permanece invariavel atra
vés .das sucessivas mudangas,‘é O que constitui a essencia dos

fatos considerados.

28. HUSSERL, Edmundo. Ideas relativas a una fenomenolog{a pura y una
filosofia fenomenologica. Op. Cit. p. 21.
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A intuicao eidética enquanto experiéncia, enquanto consis
te em captar a experiéncia vivida, & um conhecimento concreto ;
todavia, através dessas experiéncias apreendo além do fato con-
tingente, uma estrutura inteligivel que se mostra a mim cada
vez que pensoO no objeto intencional e alcango por seu intermé -
dio um conhecimento que nao me fecha em nenhuma particularidade

de minha vida individual chegando deste modo a um saber que e

valido universalmente.

1.2. A INTENCIONALIDADE

Falar-de intencionalidade €& introduzir-se no campo da
pesquisa transcendental, a qual tem uma orientagao anti-natural,
dirigida nao aos objetos, senao aos atos mesmos belos quais eles
sao dados; mas, nao & uma mera introspec¢ao reduzida a uma des-
crigao imediata senao uma descrigao abstrata, ideante que preten

de trazer a luz a esséncia, o eidos.

A pesquisa transcendental situa-se no ambito de uma cri-
tica da razao necessaria para elucidar o sentido do conhecer,do
julgar e do valorar. E uma tarefa de pesquisa do ser proprio,do

eidos da consciéncia,como possibilitadora de todo conhecimento.

A pesquisa sobre a intencionalidade encontra-se dentro
do problema fundamental da filosofia moderna. Da mesma maneira
gque Descartes, o que preocupa a Husserl & a busca de vivencias
primeiras acerca do ser prdprio da consciéncia no ato do conhe-
cimento. Neste sentido, Kant tem adiantado um longo caminho,elu
cidando as condigOes a priori da razao que possibilitam o conhe
cimento. No entanto, toda a filosofia moderna, tem deixado como

heranga problemitica a separagao imanéncia-transcendencia, o
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problema da relagao entre o ser das coisas e o ser da conscién
cia. Ademais, segundo Husserl, o caminho kantiano tem sido insu
ficiente desde o momento gue nao tem feito uma critica da 1ogi-
ca formal, senao que a tem considerado parte da estrutura aprio
ristica da razao pura. Para Kant, o proprioc da razao & a facul-
dade de julgar, entendendo esta faculdade dentro dos limites
classicos da ldgica formal, sem preocupar-se por continuar o exa
me dos atos da razao que funda a possibilidade de todo conheci-

mento.

Husserl vai dirigir-se 3 esséncia da consciéncia e encon
tra esta esséncia na idéia de intencionalidade de "ser dirigido

a"

, de nao "ser em ou para si mesmo". A consciéncia aparece en-
tao mantendo seu papel de reitora do conhecimento tal qual o
considera a tradigao idealista da filosofia moderna, mas chega
mais longe que esta gragas a redugao transcendental, buscando o
fundamento a priori do conjunto de objetividades ideais que cons
tituem o ser proprio da logica e das matematicas e daquelas que,

junto com as anteriores fundam a atividade das ciéncias facti -

cas.

Na busca do ser proprio da consciéncia, a fenomenologia
descobre em primeiro lugar que a consciéncia & um fluxo de vi -
véngias e que toda percepgao, todo julgar, ocorre no interior
deste fluxo e formando parte dele. Nao ha sentengas judicativas
acumuladas umas atras das outras, separadas; nem sucessivas im-
pressaes numa pressuposta tabua rasa, nem uma misteriosa absor-
gao de fendmenos objetivos no interior do ser da consciencia. O
conjunto da vida da consciéncia & uma espécie de série, um pro-

cesso de atos referidos ao mundo, com finalidade de orientagao
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e adaptagao. A percepgao, a imaginacao, a recordagao, a referéen
cia puramente ideal sao sempre referéncia a algo; sao atos en
que a consciéncia estad fora de si, "dirigida a”. Mas, que & es-
se algo ao qual a consciéncia esta dirigida? Ela esta dirigida
a conjuntos significativos, nao a coisas senao que aos modos de

se nos dar os conjuntos de fatos ideais ou vivenciais.

O reconhecimento da consciéncia como um ser "dirigido a”
nos leva, em primeiro lugar, a superacao do dilema imanéncia-
transcendéncia qgue tinha submergido a filosofia moderna numa dis
cussao sem fim. Agora nao pode haver a pergunta acerca de como
podem dar-se as coisas na consciéencia, ja que o ser da consci@n
cia e um ser "dirigido a", entao nao haverad um "em si” da coisa
completamente heterogéneo da consciéncia, nem serd esta um re -
ceptaculo onde se digerem as modalidades transcendentes da coisa.
A consciéencia esta ja nas coisas. Delas & consciéncia e sO ne -

las se reconhece como tal.

Em segundo lugar, o reconhecimento do ser da consciéencia
como um ser '"dirigido a'" nos leva ao descobrimento de que a cons
ciéncia & diferente do resto dos objetos de conhecimento tanto
faticos como ideais. A consciéncia nao € uma coisa entre as coi
sas, ja que estas aparecem ante a consciéncia sendo o que sao ,
estando al simplesmente ao passo que a consciéncia vai as coi -
sas e as faz aparecer. Como nao & uma coisa nao pode ser trata-
da nem estudada como tal. Para se fazer um estudo da conscién -
cia nao poderada fazer-se entao sO faticamente como tenta a psico
logia empirista. Por outra parte, tampbém nao podera ser a cons-

ciéncia um puro cogitatio ou uma pura esséncia ideal. E necessa
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rio unificar o cogito com o cogitado, unificar a coisa pensada
com O sujeito peusante. Este € o ponto onde o pensamento de [ius

serl separa-se do pensamento cartesiano.

Husserl esta de acordo com Descartes em que a realidade
transcendente remete necessariamente a espera da consciéncia e
que portanto, & indispensavel vartir do cogito. Entre todas as
coisas presentes ou ausentes, reais ou provaveis, possiveis ou
impossiveis sO uma & absolutamente certa: eu penso, istc &, per
cebo, lembro, imagino, estimo, odeio, desejo. Nada se opce a es
ta constatacao, posto que é imediata, independente e pura. A dua
vida & um fundamento indubitavel: se duvido, duvidc e portantc
penso. A duvida se exerce na esfera do conhecimento. Deste modo,
a esfera do pensamento, a diferenga.do ser da coisa nao & con -
tingente senao necessaria. A presenga pura da consciéncia nao
oferece duavida alguma. A consciéncia nao se revela numa série
de fenOmenos subjetivos, nao se oferece em perspectivas e retor
nos como as coisas; a consciéncia acha-se por definigao eterna-
mente presente a si mesma na plenitude de seu ser, leva em si.

a garantia de sua existencia.

"La realidad en sentido estricto tanto
la de la cosa tomada en su singularidad co
mo la del mundo entero, carece esencialmen
te (en nuestro riguroso sentido) de inde-
pendencia. No es en si algo absoluto que
se vineule secundariamente a algo distinto,
sino que en sentidc absoluto no es, lite -
ralmente, nada, no tiene, literalmente,una
'esencia absoluta', tiene la esencia de al
go que por principio es solo intencional ,
solo para la consciencia, algo representa-
ble o gye aparece por o para una conscien—
cta."

29, HUSSERL, Edmund. Op. Cit. p. 115.
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A realidade, qualguer que seja sua forma, encontra uma
definigao concreta.na vida da consciéncia na qual e para a qual
se da. A existéncia nao se encontra em parte alguma além dos " fe
nomenos". O que existe & a realidade mesma das aparéncias, dos
fendmenos, com toda sua imprecisdo e cecntingéncia. As manifesta-

goes das coisas sao a verdadeira e Unica realidade.

Husserl discorda de Descartes em que este nao leva até
suas ultimas conseqgliéncias seu descobrimento. Uma vez que Des -
cartes chega a realidade absoluta do cogito, nao & pesquisa se-
nao que, pelo contrario, a abandona continuando a se manejar com
categorias da metafisica tradicional. Assim gquando tenta preci-
sar as diferengas entre o ser da consciéencia e o ser real das
coisas, sO se limita a fixar a diferenca entre dois tipos de
conhecimento: o conhecimento do mundo exterior, que é relativo
e falivel e o conhecimento da consciéncia que & absoluto e cer-
to sobre o qual sera possivel realizar uma série de dedugdes e
inferéncias que conduzam de modo apodidico a demonstracao da
existéncia de Deus e do mundo. Deste modo, o cogito vai ser uma
es@kﬁe de axioma, certo em si mesmo. Sera o fundamento sobre o

qual se afianca o conhecimento de todo o resto.

Pesquisando toda a riqueza do descobrimento de Descartes,
Husserl nao vai medir o grau de certeza do conhecimento que ha
na consciéncia senao que dirigirad sua pesquisa ao fenomeno ori-
ginario da existéncia, & vida originaria da consciéncia, para a
qual, na qual e pela qual surgem e se fazem possiveis o "sujei-
to"” e o "objeto” da epistemologia tradicional. Ha em Husserl
.uma virada com respeito a concepgao da consciéncia: a

consciéncia nao & uma substancia, nao & um recinto fechado, uma
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realidade circunscrita por um limite. A consciéncia nao tem "in
terior” nem "exterior”. A consciéncia nao tem realidade alguma
fora da relagao que estabele. Todo seu ser se esgota no fato de
por-se em relagao com algo que nao & ela mesma. A intencionali-
dade nao &€ uma relagdao que se agregue a prévia existéncia do su
jeito e do objeto, € o fato primario, definitdorio da conscién -
cia na gqgual e pela gual se constituem e se contrapoem a subjeti
vidade e a objetividade. A existéncia da consciencia consiste

na intencionalidade.

O objeto ao qual a consciéncia se dirige & uma objetivi-
dade ideal. Mediante o ato intencional a vivencia se transcende

a si mesma e adquire uma forma especifica de objetividade.

O grande problema entao sobre a transcendencia, fica re-
dvzido a um problema de constituigao. A intencionalidade nzo se
ria uma projecao de luz homogénea sobre uma tela imdvel. A obje
tividade se constitui dinamicamente mediante um conjunto de in-
tengoes complicadas e heterogéneas, multiplas e pluriformes que

@ preciso analisar e compreender.

"Pero los problemas mayores de todos son
los problemas funcionales o los de la 'cons
titucion de las objetividades de la consci
encita'. Conciernen a la forma en que, por
ejemplo, con respecto a la natureleza, las
noesis, animando lo material y entretejien
dose en continuos y sinteses multiplamente
unttarios, originan una consciencia de al-
go de tal suerte que puede una consciencia
objetiva de la objetividad 'darse a cono -
cer' coherentemente, 'comprgBarse' y 'de -
terminarse 'racionalmente”.

30. HUSSERL, Edmund. Op. Cit. p. 207.
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A vida da consciéncia & a base da constituigao do ser ja
que a realidade do mundo depende da consciéncia e se funda nela
Para se encontrar o fundamento Ultimo ao qual a fenomenolcgia
aspira, sera preciso determinar a estrutura essencial da cons -
ciéncia em todas suas zonas em em todos seus horizontes. Assim
temos que, em primeiro lugar, na consciencia se encontram s
"objetos", as realidades vividas e experimentadas com claridade
e distingao. Mas tawbém encontram-se elementos nao "objetivos "
aos quais Husserl denomina "capa material da consciencia” ou
"hyle". Esta capa material da consciéncia destaca estruturas ob
jetivas que constituem o mundo. Os conteudos sensoriais sao ne-
cessarios para toda percepgao que aspire a transcendéncia. Sem
um minimo sensorial que sirva de matéria ao ato € impossivel o©
ato da consciéncia. A sensagao por si mesma nao & ainda uma rea
lidade concreta senao uma mera possibilidade. Gragas a ativida-
de intencional & possivel penetrar nos fendomenos hyléticos e
dar-1lhes um sentido transcendente. Em segundo lugar, uma nova
peculiaridade do ser da consciéncia aparece: a consciéncia atual
e a consciéncia virtual. Podemos fazer uma distingac entre a
simples vivéncia desatendida e a clara perspectiva que se des -
cortina ante a atengao. O que num momento se encontra nitidamen
te ante nossa consciéncia pode passar a um segundo plano e per-
der-se em horizontes virtuais e vice-versa. Toda vivéncia atual
tem um halo de virtualidades. O curso das vivéncias nunca cons-
ta de puras atualidades. Entre o real e o virtual, toda perspec
tiva revela-se como uma série indefinida de presengas e possibi

lidades indefinidas de presengas.

O problema entao da "coisa em si" ou da "realidade do
mundo" fora da consciéncia nao & outra coisa que a virtualidade

sempre latente, a sua persisténcia além dos limites da conscien
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cia atual. A "cotsa em si" se reduz 3 persisténcia nos halos da
consciéncia potencial, no substrato marginal ou simplesmente

virtual da consciéncia. As coisas do mundo esgotam sua realida-
de na possibilidade de ser percebidas em uma ou em outra forma.
No entanto, a existéncia desta possibilidade & esssencial 3 es-

trutura da consciéencia.

Em terceiro lugar, vemos que existem regioes do ser e
que a cada regiao correspondem determinadas formas de dar-se ou
de aparecer-se o ser. No caso das ciéncias positivas seu objeto
constitui a realidade. Assim, a fisica, a quimica, a biologia
Gistribuem-se nos dominios da realidade. Mas, cada uma delas ma-
nipula conceitos e nogoes nas quais se fundam. Cada uma destas
nogoes e sua reciproca implicagao determinam estruturas necessa
rias em cada um dos dominios do ser. Cada regiao da realidade
tem suas articulagoes especificas, suas categorias prdprias.Jun
to a estas categorias especificas existem conceitos e nogoes co
muns a todas as regides do ser e a todos os dominios cientifi -
cos. Estas categorias comuns derivam da estrutura fcrmal do ser.
Assim, a espacialidade é exclusiva da matéria, a intencionalida
de da psique, a convivéncia da sociedade. Por cutra parte, no-
¢Oes tais como objeto, relagao, propriedade, simetria, 5a0 co -

muns a todas as regioes.

O tipc de constituigao e, em conseqiiéencia, c¢s problemas
constitucionais, variam de uns objetos a outros e de uma regioes
ontoldgicas & outras. Os objetos tém uma maneira especial de
ser objetos para a consciéncia e um tipo de constituigao peculi
ar segundo scja a esfera da realidade a que se refiram. Seu’ser

no mundo” & a base e o fio condutor que nocs permite remontar,me
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diante uma analise rigorosa, desde a "realidade natural” a to -
das e cada uma das estruturas intencionais mediante as quais
chega a ser objeto, ds formas essenciais em virtude das quais
chega a ser percebido, mentalizado ou justificado na plenitude
da intuigao. Cada um dos momentos objetivos sao indices dos mo

dos de consciencia correlativos.

Em quarto lugar, distinguem-se na consciéncia dois modos
pelos quais pode ser dado o objeto. Estes modos sao: a percep -

gao ou o ato transcendente e a percepgao ou ato imanente:

"Por actos de direcion inmanenﬁgs; o to
madas las cosas mas en general, por viven-
cias intencionoles de referencia immanente,
entendemos aquellas a cuja esencia es inhe
rente que sus objetos intencionales, ( st
es que existem), pertenecem a la propria
corrientz de vivencias que ellas mismas.
Esto es ast, por ejemplo, siempre que un
acto esta referido a un acto (una cogitatio
a una cogitatio) del mismo yo, o bien un
acto a un dato de sentimiento sensible del
mismo yo, ete. La consciencia y su objeto
forman una urnidad individual sentada pura-
mente por las vivencias.

De direcion transcendente son las viven
ctas tntencionales en las que esto no tie-
ne lugar; como, por ejemplo, todos los actos
dirigidos a esencias o a vivencias inten -
ctonales de otros yos, de yos con otras
corrientes de vivencias; asimismo todos Llos
actos dirigidos a cosas, a realidades en
sentido‘estricgi, pero en general, como se
mostrara aun'".

A percepgao transcendente é aquela da coisa no espago, a
qual manifesta-se em forma gradual por meio de sucessivas apari

-~

goes, mas que jamais vai estar presente & consciencia na sua

31. HUSSERL, Edmund. Op. Cit. p. 86
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plena atualidade. A percepgao imanente & aquela do cdgito carte
siano etem por objeto as mesmas vivéncias (lembrar, imaginar,de
sejar),as quais dao-se & consciéncia de um modo imediato e abso
luto. Assim a percepgao imanente é a esfera da posigao absoluta

e implica a impossibilidade de negar-lhe a existéncia.

Em quinto lugar, a estrutura intencional da consciéncia,
leva.a Husserl a fazer uma distingao basica para a qual utiliza
uma nomenclatura obtida do pensamento helénico. Assim, no ato
de referéncia & preciso distinguir dois elementos: o ato inten-
cional propriamente dito, ao qual chama ndesis e o conteldo ob-

jetivo ao qual o ato se refere, e que designa por nodema.

A noesis & o aspecto subjetivo da vivéncia, constituido
por atos de compreensao que tendem a apreender o cbjetc, como o
perceber, o lembrar, o imaginar, etc. O ndema & o aspecto obje-.
tivo da vivencia, isto &€, o objeto considerado pela reflexao em
seus diferentes modos de ser "dado'": o pexcebido, o lembrado, o
imaginado, etc. O nbéema &€ diferente do objeto que & a coisa.Des
te modo, a atividade subjetiva se opoe um correlato objetivo .
Qualquer que seja o dominio da consciéncia havera sempre uma cor

relagao entre a atividade noégtica e o conteudo noemitico.

A intencionalidade significa que a consciéncia & sempre
"conseiéencia de algo”, que somenkte € consciéncia se & conscién-
cia dirigida a um objeto. Por sua parte, o objeto nao pode ser
senao definido na sua relagao com a consciéncia. E sempre cbje-
to para um sujeito. O objeto nao esta contido na conscidncia co
mo numa caixa senao que tem seu sentido de objeto para uma cons

ciéncia. Por exemplo: se meu olhar se pousa numa planta de ro -

sas num jardim, para o sentidc comum, esta percepgac consiste
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em estabelecer primeiro a existéncia de uma planta de rosas e
um jardim, e por logo a consciéncia pensante em relagao com es-
sa planta real, a qual produziria na consciéncia umaroseira ré -
presentada correspondente a roseira real. O resultado & que te-
nho duas plantas: a do jardim e a da consciéencia. Como essas
duas plantas podem formar uma sG? Se terd que recorrer a uma ter
ceira planta para identificar as duas primeiras? Se, pelo con -
trario, recorremos d analise intencional, n3o partiremos da plan
ta de rosas em si nem da roseira representada senao que parti-
remos da planta de rosas em quanto percebida, partiremos do ato
de "percepgao da planta de rosas no jardim" ja que esta é'a vi-
véncia original a partir da qual concebemos uma planta de rosas
real e uma planta deArosas representada. Portanto, consciéncia
e objeto nao sac duas entidades separadas na natureza gue logo
devem por-se em relagao, senao que se definem respectivamente a
partir dessa correlagao. Se a consciéncia & sempre "conceiéncia
de algo"” e se o objeto & sempre "objeto para a consciencia’, re
sulta impossivel que possamos sair dessa correlagiac, posto que,

fora dela, nao havera nem consci23ncia nem objeto.

Husserl inclui na estrutura da vivencia intencional uns
elementos reais que cabe encontrar nela, e uns elementos irre -
ais que nao encontramos nela. Um primeiro elemento real & a aber
tura da consciéncia @o objeto cu o ato intencional, isto &, a
nbesis, que pode ser a percep¢ao, imaginagao, lembranga, etc.Es

ta abertura é concebida por Husserl como um raio (strhal), qgue

parte do lado - sujeito da consciéncia para se dirigir até o
lado - objeto. A matéria ou hylé & o outro compcnente real e

~

corresponde & seqliencia de sensagoes gue se compoem numa forma,

4

P . = e . - T,
nuw sentido dado pela ndesis. Gragas a noesis surge do sensivel
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amorfo o "sentido" intencional. O material hylético & interpre-
tado, apreendido ou apercebido e adquire mediante a ndesis um
sentido e uma significacao. Na ndesis entfam, pois, os momentos
hyléticos, enquanto suportam as fungdes da intencionalidade, ex
perimentam o dar-lhes sentido, ajudam a constituir um sentido
noematico concreto. Do ladec-objeto da consciéncia ou ndema, des
cobrimos um elemento "Zrreal'”, ja que, apesar de que os compo-
nentes para perceber a planta de rosas estao na consciéncia, a
planta de rosas nao se encontra na consciéncia. O prdprio da es
trutura noético-noematica, estad precisamente em fazermos desco-
brir na consciéncia ou no sujeito e somente ai, um objeto que
O sujeito nao pode evidentemente conter. Para descrever o ndema
nao é suficiente dizer que € o objeto intencional da vida da
consciéncia. No ndema nao sd nos é dado o objeto, sendao que tam
bém o correlato da intencao mental com toda a complexidade de
suas qualidades e seu modo de ser e aparecer. Apesar de seus
miltiplos ndemas, o objeto permanece idéntico como um simples X,
como uma incdg nita; este X & o centro de referéncia dé todos
os predicadcs atuais ou virtuais e mantém sua unidade apesar de
todas as mudangas e de todas as perspectivas. Entre c sujeito e
o0 ohjeto se constitui um eixo em torno de cujos polos giram o0s
ndemas como aspectos da realidade. O ndema esta constituido por
um "mucleo” de qualidades predicativas: cor, forma, luminosida
de, perfume, tamanho, densidade, etc. Estas qualidades estao or
denadas de uma determinada maneira ao redor da unidade objetiva.
Por meio deste nicleo a consciéncia refere-se a X unitario e imd

vel.
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Deste modo, a relagao intencional, & a referéncia de um

ato a um objeto através de um nlcleo noematico. A ndesis refere
se de algum modo ao ndema, o ndema refere-se pela sua vez ao ob
jeto. A referéncia intencional & portanto a relacdao conjunta da
noesis e o ndema correlativo, e a X objetivo que centra e orga-

niza o ndema e que & termo final da ndesis.

A aparigao do objeto & sempre parcial, pelo que jamais
se me faz presente em si mesmo, limitando-se a ser o suporte uni
tario e idéntico de todos os atos e de todos os contetdos. 0
polo objetivo n3o varia, os paradigmas noemdticos sFo miltiplos
e indefinidos. Dos ndemas depende que o objetc aparega em uia
ou em outra perspectiva, em uma ou outra forma, em uma ou outra
gqualidade. Cada ndOema tem um "sentido” que & correlativo a uma
direcao peculiar do ato ncético. Sentido na estrutura noemidtica
€ o conjunto de predicados e formas orientados a partir de um
ponto de vista, com uma intencgao precisa e referidos a um polo
objetivo unitadrio. Cada ndema tem também uma tese. A tese & O
ato de por o objeto de uma determinada maneira, comoc percebido,
recordado, amado. O sentido do ndema em conjunto com a orienta-

gao da tese, constituem o ndema conpleto.

v -

A analise das estruturas da consciéncia leva Hussevl a
postular gque o objeto e o mundo mesmo em definitiva, dependem
dessas estruturas e a afirmar, pértanto, que sao constituidos .
A fenomenologia de Husserl & em consegliéncia o estudo da consti
tuicdao do mundo rna consciéncia. Constituir, dentro desta concep
¢ao, significa remontar-se pela intuigac até a origem na cons -
ciéncia do sentido de todc o que &, origem absoluta, ja que, em
termos rigorosos, nenhuma outvra origem gue tenha um sentido po-

de anteceder a origem do sentido.
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A fenomenologia de Husserl tem como questao central a
pergunta acerca da origem do mundo e abrange um terreno tao gran
de quanto as metafisicas tradicionais. No entanto, distingue-se
destas em que jamais desarraiga-se do chao da experiéncia, por
quanto a referéncia a intuigao & permanente. A fenomenologia de -
Husserl penetra conjuntamente no ambito das essenciag, do senti-
do dessa experiéncia e faz enfase nas insuficiéncias das filoso
fias que se baseiam exclusivamente na experiéncia e nas insufi-

ciéncias daquelas que se baseiam exclusivamente na razao.

2. ANALISE DA FENCMENOLOGIA DE HUSSERL

Tentando utilizar toda a rigueza da concepgao fencmenold
gica & que estamos levando nossa pesquisa. Assim entdo, temos
procedido primeirc com uma descrigao da fenomenologia de Husserl,
expondo rigorxosamente seu pensamento, sem intervir de imediato
com criticas ou analises ja da pidpria autora, ja de ocutros au-
tores.Mas, agora, uma vez conhecidas as principais colocagoes
da fenomenologia husserliana, nos parece apropriado fazer a cri
tica e a anadlise desta concepgéq, para, por um lado elucicar
agueles pensamentos que ficam pouco clarose mos quais Husserl
parece contradizer-se com as suas prdprias argumentag¢ces inici-
ais, e por outro ladc, para obter os elementos desta concepgao

que servirao para Os nossos objetivos de pesquisa.
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2.1. ELUCIDAGCAO DE ALGUMAS COLOCACGES DE HUSSERL

Pelo mencos dois pontos dentro do pensamento de Husserl ,
nos parecem pouco claros e portanto objeto de uma anidlise nmais
detida. Esses pontos referem-se a questao iman@ncia - transcen-
déncia e a questao da correlacgao sujeito-objeto. Para realizar

nossa analise utilizaremos o proprio método fenomenoldgico.

2.1.)1. PROBLEMA IMANSNCIA-TRANSCENDENCIA

A primeira questao que nos oferece dlividas & a seguinte:
por um lado, as reflexoes de Husserl parecem ter superadc O Pro
blema classico imanéncia-transcendéncia. No entanto, na propria
obra "Idéias", faz uma diferenciagao entre percepgao transcenden
te e percepgao imanente. NOs, nos perguntamos: nao haveria aqui
uma volta ao dilema imanéncia-transcendéncia da filosofia moder

na?

A percepgao imanente corresponde a consciéncia gue a cons
ciéncia pode ter de sua propria corrente de vivencias, mas, tam
ém - e al onde se apresenta o problema mais agudamente - da cons
ciéncia que a consciéncia pode ter de seu ser, isto &, a cons -

ciencia que a consciéncia pode ter da intencionalidade.

0 que seja a percepgao imanente nao parece oferecer duvi
das, o que oferece duvidas & o como se da (ou manifesta) esta

percepgao imanente e se & possivel.

Nao & que a consciéncia se manifesta através de seus cor
relatos? Se jamais houvéssemos tido percepgoes seria possivel
ter vivéncias e consciéncia das vivéncias? Se jamais houvésse -
mos tido percepgoes seria possivel ter consciéncia da conscién-

cia?
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Quando Husserl diz que a consciéncia nao precisa de nada

para existir, a primeira vista, isto nos parece um ponto escuro
ja que, se bem é certo que & possivel ter consciéncia da cons -
ciencia, para isto & necessario ter tido percepgdes transcenden
tes nas quais a consciéncia se tenhg revelado. Ou também pode
ser o caso que nas percepgoes transcendentes ainda a conscién -
cia nao se nos revele, mas que uma vez que estas percepgdoes pas
sam a constituir correntes vivenciais na consciéncia entao ail
se manifeste a consciéncia. O problema em verdade & o segquinte:
podemos aceitar que para existir, a consciéncia nao precise de
nada, mas, para ela se manifestar, para que nds possamos conhe-
cé-la é preciso que ela tenha tido percepg¢des, ou vivencias, ou

algum tipo de correlato.

Se para conhécer a consciéncia, ou melhor dito, se para
ter consciéncia da consciéncia, procedemos com O proprio método

fenomenoldgico teremos o seguinte:

Primeiro eu estou percebendo algo, nesse perceber se me
manifesta a consciéncia e seu correlato, ha um objeto percebido

por um sujeito.

Realizo entdao a redugao fenomenoldgica, isto’'é, separo a
consciéncia do mundo, vou ter uma percep¢ao imanente, isto & ,
vou ter agora consciéncia da minha percepgao como uma vivéncia,
a consciéncia vai estar dirigida a um objeto da sua propria cor

rente vivencial.

Se realizo agora a reducdo eidética vou ter o ser da cons
ciéncia, e este ser vai manifestar-se a mim como um ser dirigi-

do a; o problema principal surge precisamente aqui, ja que pa-
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rece jamais ser possivel esta manifestagao do ser da consciéncia
sem o respectivo correlato, isto &, o ser da consciéncia vai ma

nifestar-se como um ser dirigido a, mais o correlato.

O problema parece remontar-se entao a algo mais profundo.
Nao & que Husserl tenha jogado fora toda sua argumentagao com
respeito 3 intencionalidade da consciéncia. N3o & que esteja re
negando que exista uma unidade entre sujeito e objeto no ato in
tencional. £ que o problema remete d prdpria peculiaridade do
ser da consciéncia. O ser da consciéncia & um ser "dirigido a "
e & por isso mesmo que sembre se val manifestar com seu correla
to, (e nao poderia ser de outra maneira) portanto, na percepgao
imanente da propria consciéncia, o correlato vai ser a propria
consciéncia ja que a intencionalidade da consciéncia tem a pecu
liaridade de poder dirigir-se também sobre seu proprio ser e

apreendé-lo.
2.1.2. PROBLEMA DA CORRELACKO SUJEITO-0OBJETO

Ha um problema de X (incognita) tanto no lado obijeto da
correlagao como no lado sujeito da correlagao. Isto &, tanto o
sujeito como o objeto aparecem como pontos de referéncia mas
que em Ultima instdncia pareceram nao ser nada ou ser tudo quan
to a "ser”, quanto & possibilidade "sine qua non'" para se poder
dar a correlagéo, para se poder dar a consciéncia de algo. Pare
cemos sempre movimentar-nos entre o ser e o nada, e o ser confun
de-se com o nada. No entanto, este dilema no qual nos parece es
tar, surge devido a que nao conseguimos ainda desligarmos total
mente da atitude natural. E por.isso que Husserl insiste em que

para entrar no ambito da fenomenologia & preciso uma mudanga de
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atitude, & necessdrio desligarmo-nos da atitude natural e ten -

tar "ver as coisas mesmas", o mundo tal qual se apresenta origi

nariamente a nossa consciéncia.

3. CONTRIBUIGOES DA FENOMENOLOGIA DE HUSSERL A PESQUISA

Uma vez claros estes pontos o nosso caminho fica mais
aberto. Neste momento entao & que nos fazemos a segyinte pergun
ta: quais sao as contribuigoes que a fenomenologia de Husserl
proporciona para os objetivos da nossa pesquisa? Nossa pesquisa
pretende utilizar a fenomenclogia para a fundamentagao do curri
culo. Mas, o curriculo se insere dentro de um mundo mais amplo
dque & a educacgao. Portanto & preciso primeiro partir da analise
da Educacgao. Reformulamos entao nossa pergunta: quais sao as
contribuigoes que a fenomenologia de Husserl brOporciona para a

analise da educagao?

1. Mudanca de atitude. Intengao de "ver” o fenOmeno da
educagao no que este tem de originario. Intengao de "ver"” o fe-
nomeno da educagao tal qual ele se apresenta originariamente a

o3

nossa consciencia.

2. Utilizacao do método fenomenoldgico para a analise do
fendomeno da Educagao. Assim proceder-se-a primeiro com a redu -
cao fenomenoldgica e depois com a redugao eidética para se ob -

ter generalidades essenciais na esfera da educagao.
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3. A intencionalidade da consciéncia nos permitira diri-
girmos ao fenomeno da educagao tentando apreender seu ser num

esforgco de descrigao ideante.

4. A generalizagao da nogao de objeto, nos vai permitir
tomar como ponto de referéncia em nossa andlise da educagao, ob

jetos tedricos e objetos empiricos.

3.1. O DESENVOLVIMENTO DA FENOMENOLOGIA.

A pergunta - O que & fenomenologia? - & um problema que
ainda nao esta resolvido. NOs tentamos primeiramente aproximar-
nos daquilo que seu iniciador, o fildsofo Husserl, concebia co-
mo fenomenologia. Deste modo, compreendemos que a fenomenologia
é o estudo das esséncias mas também & uma filosofia que substi-
tui as esséncias na existéncia jé.que ela compreende o homem e
o mundo a partir de sua "facticidade”. Pé6r um lado a fenomenolo
gia € uma filosofia transcendental porque coloca em suspense ,
as afirmacoes da atitude natural para poder compreendé-las, por
outro lado é uma filosofia para a qual o mundo esta sempre "ai"
antes da reflexao. A fenomenologia & o esforg¢o para reencontrar

o contato ingénuo com o mundo.

A fenomenologia de Husserl se nos apresenta como uma fi-
losofia de contradigoes, como uma filosofia da ambiguidade. De-
ve ter-se em consideragao que Husserl nao conseguiu desenvolver
plenamente seu pensamento e que muitos de seus escritos ainda
nao tém sido publicados. Mas, serad este o fator que da a seu pen
samento o carater de ambiguidade? Sera este o fator que torna a

fenomenologia uma filosofia inacabada?
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Para poder elucidar este problema & necessario recorrer

a outros fildsofos, recorrer a outros pensadores que se tem da-
~

do a ardua tarefa de por um lado compreender o pensamento de

Husserl e por outro de desenvolver a concepgao de fenomenologia.

4. A FENOMENOLOGIA EM MARTIN HEIDEGGER

Nao menos carregado de ambiguidade e de complexidade que
o método fenomenoldgico de Husserl se apresenta o do fildsofo
Heidegger. O método fenomenoldgico heideggeriano se funda na he
gemonia da tendéencia para o encobrimento, a qual é ressaltada
porque &€ a Unica forma de se estabelecer uma distancia entre o
fendmeno no sentido vulgar e o fendmeno no sentido fenomenologi
co, isto &, a Gnica forma de se estabelecer uma diferenciagao
entre os multiplos entes e o ser, ja que nao se trata de alcan-
gar o ser por um processo de abstragao senao o de alcangar o ser
a partir das estruturas originarias que o constituem. O ser, se
gundo Heidegger, esta quase sempre, envolvido na articulacgao
dos entes, muitas vezes quase confundido com os entes. O método
fenomenoldgico de Heidegger exige a adequagao a um fendmeno que

sO se mostra sob o velamento.

Antes de conceber sua obra "Ser e Tempo!", a analise do
pensamento de AristOteles o impressionou especialmente no refe -
rente ao conteudo e a ambivaléncia da palavra "alétheia”. A in-
terpretagao de "alétheia" como velamento que & negado, como des
velamento sempre referido a velamento, deu-lhe o impulso decisi
vo para a radicalizagéo da . fenomenologia no sentido husserliano,

elaborando seu método fenomenoldogico o qual se desdobra entre
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os dois polos da "aléetheia”. Assim aquilo que é preciso ser des
velado esta primeiramente e o mais das vezes velado. A estrutu-
ra circular da interrogagao heideggeriana, leva-o 3 necessidade
de um mcvimento de vira-volta (kebre). Na estrutura circular do
ser-al revela-se que a anadlise do ser-al pressupde uma compreen
sao do ser; no entanto, uma compreensao do ser supde, quando

quer ser explicita, uma analitica do ser-ail.

A "kebre' & um movimento pelo qual uma vez realizada a
mediagao pela analitica, o fildsofo se volta para o ser e a par

tir dele analisa o homem.

Alétheia, fenomenologia, circulo hermenéutico e viravol-
ta, sao os quatro elementos do pensamento heideggeriano que se
manifestam numa unidade através de sua obra e sem a compreensao

dos quais seria impossivel entender a filosofia de Heidegger.

A fenomenologia heideggeriana nao € sd uma "técnica” de
analise do ser-al e da correlata questao do ser. Seu outro pdlo
de preocupagao &€ o confronto com a histdria da filosofia. Ambos
os pdlos tém como meta a retomada da problematica ontoldgica .
Este submergimento de Heidegger nestes dois pdlos enriquece a
sua analise. Mas, que persegue Heidegger com o método fenomenold

gico?

Para poder compreender—-se o que este fildsofo persegue
com seu método é preciso descrever brevemente a situagao do mé&to

do em filosofia na época atual:

Cada vez mais o método dialético por uma parte e o méto-
do 1dgio-analitico de outro vao dominando a questao do método

em filosofia. Assim o método dialético deve seu dominio a influ
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éncia cada vez maior das ciéncias sociais, especialmente da So-
ciologia; por sua parte o método ldgico-analitico se apdia nas
conquistas no ambito da linguistica. A polarizagao entre socio
logismo dialético e positivismo 1ldgico tende a acrescentar-se .
Neste panorama Heidegger e Husserl ficam fora, sendo para mui -
tos considerados como fildsofos "de ontem". Existe uma grande
diferenga entre o método fenomenoldgico de Husserl e as preten-—
coes metodoldgicas dos analistas 1ogicos da linguagem e esta
diferenca consiste em que Husserl quer atingir a verdade median
te uma analise critica da intencionalidade da consciéncia ao
passo que os analistas-10gicos procuram a verdade pela analise

critica da linguagem.

A diferenga com o método dialético e com o método 1ldgico
analitico & também claramente explicitada por Heidegger em rela
gao a seu método fenomenoldgico: "a verdade é o desvelamento da

. . . 32 -

quilo que a partir de st mesmo se mostra velado.' . 0 método fenome-
nologico exige o passo de volta, para tras dos fenomenos no sen
tido vulgar, onde se move a ldgica, para o terreno em que o fe-
nomeno no sentido fenomenoldgico &, antes, aquilo que se ocul-
ta. Se bem que & certo que Heidegger liga o questionamento de
"El ser y el tiempo” ao problema da linguagem distanciando-se

neste sentido de Husserl e assumindo este problema o apelo con-
dutor na elaboracdo de seu método e na realizagao da analitica

existencial nem por isso ele estd mais perto dos analiticos da

linguagem. O método fenomenoldgico de Heidegger visa o redimen-

sionamento da questao do ser, numa imediata proximidade com a

32. HEIDEGGER, Martin. El ser y el tiempo. Op. Cit. § 7.
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praxis humana, como existéncia e facticidade portanto, a lingua
gem - o sentido, a significagao - nao é analisada num sistema
fechado de referéncias mas sim no plano da historicidade. No meé
todo fenomenoldogico de Heidegger encontramos uma ontologica do
dizer, uma compreensao da dimensao pré-ontoldgica da linguagem

ligada a explicitagao do mundo como horizonte de transcendéncia.

5. A FENOMENOLOGIA EM MAURICE MERLEAU-PONTY

Para Merleau-Ponty & em nds mesmos que encontraremos a
unidade da fenomenologia. E necessario conduzir deliberadamente
os temas fenomenoldogicos como eles tem surgido espontaneamente
na vida. Para poder conduzir estes temas, & necessario um méto-
do, assim a fenomenologia s6 € acessivel a um método fenomenold
gico. E, em que consiste este método? Consiste fundamentalmente
em descrever, isto &€, em retornar as "coisas mesmas'". Neste sen
tido & que a fenomenologia se opoe as ciéncias. O individuo nao
& o simples objeto da Biologia, da Psicologia ou da Sociologia.
Tudo o que sabe do mundo, mesmo o que sabe devido & ciencia, o
sabe a partir da sua visao pessoal ou de uma experiéncia do mun
do sem a qual a simbologia cientifica nada significaria. O uni-
verso da ciéncia se constrdi sobre o mundo vivido. A ciéncia

nao possui o mesmo sentido de ser que o mundo percebido porque

ela é sua determinagao ou sua explicacgao.
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“ "As perspectivas cientificas _segundo as

quats sou um momento do mundo sao sempre
ingenuas e htpocrttas porque subentendem,
sem menczona—la, esta outra perspectiva, a
da consciencia, pela qual przmetrameate um
mundo se dzspoe em torno de mim e comega a
existir para mim. Retornar as coisas mes -
mas, € retornar a este mundo anted do conhe
cimento cujo conhecimento fala sempre, e
com respeito ao qual toda determinagao cien
tifica ¢ abstrata, representativa e depen-—
dente, como a geografia com relagao a pai-
sagem onde aprendemos przmemrament§3 que
é uma floresta, um campo, um rio.

O movimento fenomenoldgico difere do retorno idealista a
consciéncia. A fenomenologia exige uma descrigao pura a qual dei
xa de lado tanto a analise reflexiva quanto a explicacgao cienti
fica. O real deve ser descrito, isto quer dizer que nao & possi
vel assimilar a percepgao as sinteses que pertencem a ordem do
juizo, dos atos ou da predicagao. A percepgao &€ o pano de fundo
sobre o qual todos os atos se destacam e ela esta pressuposta
por eles. O mundo € o meio natural e o campo de todos oOs pensa-

mentos de um sujeito e de todas as suas percepgoes explicitas .

Assim a'fenomenologia nao pode ser catalogada como uma filosofia
idealista ja que para ela a verdade nao estda somente no "homem
interior”, ou melhor dito, para ela nao ha homem interior, o ho

mem esta no mundo. E no mundo que o homem se conhece.

E neste sujeito voltado para o mundo que encontramos o
verdadeiro sentido da redugao fenomenoldgica. A esta problemati

ca Husserl tem dedicado grande tempo e ela ocupa nos textos iné

33. MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percepcao. Op. Cit.
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ditos um lugar importante. Por muito tempo a redugao foi apresen
tada como o retorno a uma consciéncia transcendental para a
qual o mundo mostra-se numa transparéncia absoluta, animado por
uma série de apercepgoes que o fildsofo reconstituiria partindo
de seus resultados. Assim, o mundo nao seria mais do que a "sig
nificagao do mundo”. Enquanto sou consciéncia, isto &, enquanto
alguma coisa tem sentido para mim, nao estou em parte alguma ,
nao sou diferente de outras pessoas, nao me diferencio de "ou -

tral

consciéencia, ja que somos presengas imediatas no mundo e
por definicao este mundo &€ Unico, € o sistema de verdades.Quan-
do o idealismo transcendental é consequente entao despoja o mun
do de suas opacidades e de sua transcendéncia. O mundo passa a
ser aquilo que nos representamos mas nao como sujeitos empiri -
cos senao como consciéncia Unica. Para a analise reflexiva nao
existe o problema do outro como também nao existe o problema do
mundo. A analise reflexiva procede da seguinte forma: faz sur -
gir no Eu, com a luz da consciéncia, o poder de apreender uma

verdade universal de direito, e o outro fica sem ipseidade, sem

lugar e sem corpo. O outro nao existe.

"Para Husserl, pelo contrario, sabe-se
que ha um problema do outro e o alter ego
¢ um paradoxo. Se o outro existe verdadei-—
ramente para si, alem de ser para mim, e
se somos um para o outro, e nao um e outro
para Deus, convém que aparegamos um pdara O
outro, convém que ele tenha e que eu tenha
um exterior, e que haja, aZem da perspectz

va do Para Si — minha visao de mim e a vi-
saqo do outro de si mesmo - uma perspectiva
do Para Outro - , minha vgzao do Outro e a

visao do Outro de mim.

34. MERLEAU-PONTY, Maurice. Op. Cit. p. 10.
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Uma nova concepgao do Cogito se faz necessaria para poder
compreender a fenomenologia. E preciso que minha existéncia n3o
se reduza a consciéncia que tenho de existir senio que ela abran
ja também a consciéncia que se possa ter dela, e consequentemen
te minha encarnagao numa natureza e a possibilidade de uma si-
tuacao histdrica. A visdo fenomenoldgica do Cogito deve desco -
brir o sujeito em situagao transcendental que possa ser uma in-
tersubjetividade. Para a fenomenologia, o Cogito nao pode defi-
nir a existéncia do sujeito pelo pensamento que o sujeito tem
de existir, nem pode converter a certeza do mundo em certeza do
pensamento do mundo, nem substituir o mundo mesmo pelo signifi-
cado do mundo. O Cogito, na concep¢ao fenomenoldgica reconhece
meu pensamento como um fato inalienavel e se coloca fora do idea

lismo quando me descobre como "ser 7o mundo'.

E porque somos "seres no mundo'” que se faz necessaria a
redugao fenomenoldgica. A unica forma de nos percebermos & sus-
pendendo esta ligagao com o mundo imanente ao sujeito em vez de

conceber o sujeito como transcendéncia no sentido do mundo.

Para Merleau-Ponty o maior ensinamento que nos proporcio
na a redugao é a impossibilidade duma redugao compléta. Se fos-
semos espirito absoluto seria possivel uma redugao total, mas
como estamos no mundo, nao existe pensamento que englobe todo
nosso pensamento. A redugdao fenomenoldgica nao pode ser situada
dentro de uma filosofia idealista senao que dentro de uma filo-

sofia existencial.

Merleau-Ponty também tem desenvolvido e aclarado a nogao
das esséncias em Husserl. Quando Husserl diz que toda redugao ,

ao mesmo tempo que transcendental & necessariamente eidética es
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td nos dizendo que nao podemos submeter 3 observagao filoséfica
nossa percepgao do mundo sem deixar de unirmos com esta tese do
mundo, estad nos dizendo que & necessario passar do Daisen ao
Wesen. A esséncia nao € a meta. A esséncia & um meio para com -

preender nossa uniao com o mundo.

"A necessidade de passar pelas essencias
nao significa que a szosofta as tome por
objeto, mas pelo contrario que nossa exis-
tencia é muito estreitamente tomada no mun
do para se conhecer como tal no momento em
que se projeta nele, e que ela tem necessi
dade do campo da zdealtdade pagg conhecer
e conquistar sua facticidade.

Podemos agora observar como O pensamento de Husserl se
contrapoe ao positivismo 1ldgico. Para este uUltimo, a "consciéen-
cta” nao é o mesmo que somos. A consciéncia & uma significacao
que tem sofrido uma série de alteragoes no transcurso da evolu-
cao semantica da palavra. Desta evolugao semantica da palavra &
que €& preciso ocupar-se para poder entender o conceito de cons-
ciéncia. Para Husserl, pelo contrario, temos um meio direto de
alcangar aquilo que o conceito de consciéncia designa, e este
meio direto é a experiéncia de nds mesmos, a experiencia desta
consciéncia que somos. E esta experiéncia de nds mesmos que pPos
sibilita que a linguagem signifique alguma coisa. E sobre ela
que as significagoes da linguagem se medem. E portanto errado
interpretar a filosofia de Husserl como um filosofia que separa
as essencias da existéncia. Nao & a fenomenologia a gque separa

as essencias da existéncia. E a linguagem quem faz esta separa-

35. MERLEAU-PONTY, Maurice. Op. Cit. p. 12.
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¢ao. Com respeito ao problema da intencionalidade, Merleau-Pon-
ty ressalta as coincidéncias e as diferencas entre Husserl e
Kant. Quando Husserl diz que "toda consciencia é consciencia de
alguma coisa” nao haveria em principio novidade com respeito as
posicoes kantianas. Com efeito,.Kant afirma na>"Refuta¢5aw ao
Idealismo”36, que a percepgao interior nao é possivel sem perce
pgao exterior, que o mundo & o meio vara mim de me realizar co-
mo consciéncia. O mundo em Kant, estd antecipado na consciéncia
de minha unidade. A diferencga do conceito de intencionalidade
em Husserl e o conceito de relagao com um objeto possivel em
Kant, & que para Husserl a unidade do mundo, num ato de identi-
ficagao expresso, & vivida como ja feita ou "ja ai" antes de

ser colocada pelo conhecimento.

Merleau-Ponty ressalta que a principal caracteristica da
fenomenologia &€ ter unido o subjetivismo extremo e o objetivis-
mo extremo. Assim na concepg¢ao fenomenoldgica a racionalidade &
medida nas experiéncias onde ela se revela, surgindo um sentido.
Mas, este sentido, nao deve colocar-se a parte como Espirito ab
soluto, nem como mundo no sentido realista. O mundo, para a fe-
nomenologia, nao & o do ser puro, senao o sentido que transcen-
de 3 intersecgao de minhas experiéncias com as do outro, pela
engrenagem de umas sobre as outras. O mundo fenomenoldgico é
inseparavel da subjetividade e da intersubjetividade. O mundo
fenomenoldgico nao & a explicitagao de um ser preliminar senao

que o fundamento do ser.

36. KANT, Immanuel. Refutagao ao idealismo. Obra citada por Merleau
Ponty. In. Fenomenologia da percepgao. Op. Cit. p. 15
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6. ANALISE DA FENOMENOLOGIA DE HEIDEGGER E MERLEAU-PONTY

Heidegger e Merleau-Ponty tém contribuido n3ao sb para o
esclarecimento da fenomenologia de Husserl sendo que também pa-
ra o desenvolvimento desta concepgao. Assim cada um deles con -
duz a fenomenologia certos rasgos peculiares que enriquecem es-
ta filosofia e que pela sua vez a fazem surgir como um modo de
compreender original que precisa de novas referéncias. Isto é ,
’

eles enfatizam que a fenomenologia & um pensamento inacabado

que nao tem a verdade determinada, senao que & uma busca da ver

dade.

6.1. ANALISE DA FENOMENOLOGIA DE HEIDEGGER

Ha muitas coincidéncias entre o pensamento fenomenoldgi-
co de Heidegger e o pensémento fenomenoldgico de Husserl, mas ,
evidentemente nos interessaremos em analisar aqueles pensamentos
de Heidegger que trazem algo diferente para a concepgao fenome-

noldogica.

Um ponto peculiar no pensamento heideggeriano & sem duvi
da o primado da tendéncia para 6 encobrimento. O homem e o es -
sencial nas coisas tendem para o disfarce ou estao efetivamente
encobertos. Por isso, mais que voltar-se para o "que'", & necessa
rio voltar-se para o "como". Este "como" & a fenomenologia. A
fenomenologia permite descobrir o "ser dos entes'". A fenomenolo
gia nao é portanto um simples método, senao que & o modo como

se poe em marcha a ontologia.
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O Dasein & um ente, mas nao & um ente ao modo dos demais
entes. O Dasein & um ente ao qual "em seu ser estd seu proprio

n
ser”,

ja que a compreensao do ser & uma determinagao ontoldgica
do Dasein. Este aparece entao nao sd como ontico sendao que como
ontoldgico. O Dasein & preeminente sobre todos os demais entes
porque na sua compreensao, em quanto compreensao ontoldgica ’
abre-se a realidade do ser. Assim, para Heidegger, em vez de se
partir duma idéia qualquer do ser e aplica-la mecanicamente ao
Dasein, € necesséario partir duma posigao analitica existencial
Jque prepare O terreno para a compreensao do ser em geral;e acres
centa ainda que nao s6 é preciso deixar de partir duma suposta
compreensao do ser em geral, senao que se devem deixar de consi
derar tcdas as idéias do ser elaboradas até agqui pela filosofia
ja que estas idéias nao fazem outra coisa que "recobrir” o ser.
Dai o fato de ele considerar imperativo proceder & "destruigao
da ontologia', o que implica na disolugao das capas encobrido
ras do ser na histdria da filcsofia. Heideggef considera que seu
pontc de partida & mais radica1 que o do Cogito e que o de toda

"econseiencia transcendental' seja esta kantiana ou husseriiana.

A fenomenclogia @ a que permite descobrir o "ser dos en-
tes". Neste sentido ela & uma’hermenceutica”. A fenomenologia nos
leva & "agbertura deo ser'". Por isso a verdade Eenomenologica )
uma "verdade tronscendental". Em sua obra "El ser y 2l tiempo”
Heidegger procede a hermengutica do Dasein. O Dasein & sua pro-
pria possibilidade. Esta possibilidade nao & uma caracteristica
ou predicado, sendo seu prdprio ser. Dai que a natureza propria
do Dasein seja sua existéncia e gue nao possa ser apreendido

por meic de categoxias. O Daseiln &€ apreendido por meio das vi-
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véncias. O Dasein ndo & um ente como os demais. Propriamente nao
@ um ente , sendo um existente; é¢uma realidade em cujo ser vai
seu ser. Nesta hermenéutica do Dasein, Heidegger descobre que o
Dasein pode existir de dois modos: um deles & o modo da autenti
cidade e o outro o modo da inautenticidade. Mas, que querem di-

zer estes dois modos de existir do Dasein?

Para compreender estes dois modos de existir do Dasein é
preciso ter em conta que para Heidegger a estrutura fundamemtal
do Dasein & o "ser-no-mundo” (in-der-welt-sein), o "estar no mun
do". 1sto n3ao deve ser entendido como o achar—-se uma coisa em
cutra, senao que como uma realidade total; assim, o estar;no"
mundo & um modo de ser. Dal que a concepgao filosdfica de Heideg
ger difera dc Realismo e do Idealismo. Para o pensarmentc heideg
geriano nao ha um sujeito num mundo, nem um mundo num sujeito .
Por outro lado, o mundo para esta concepgao, nac & um conjunto

de coisas senao que "mundo” designa a "nogdo ontoldogico-existen

ctal da mundanidade”. O mundo imediato do Dasein @ o "mundo cir
cundante” (Umwelt). Mas, este mundo circundante nac corresponde

d nogao de res-extensa de Descartes. Todavia isto nao significa
que sc deixe de lado todo espago. O gue acontece € gue O espgago
designado pela expressao res-extensa esta incluido na cirxcunmun
daneidade, ou mundanidade do mundo circundante em guanto mundo-
no~§u§l—estou, Esta interpretacgao ontologica da circunmundanei-
dade leva a uma diferenga entre o estar-presente (vorhanden) e
o0 estar-d-mac (zuhanden). O estar-3-mao corresponde ao utensi -
lio, o qual nac & uma coisa com a gual se faz algo, senac que o
fazer mesmo. Mas, o utensilio nao & tal por estar subjetivamen-—

te determinado a um certo uso. A "utencibilidade" e "empregali-
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. -

vidade” do utensilio & uma determinagdo ontoldgica. Algo pareci

do acontece com o espago: este nao & primariamente res extensa,

senao que uma espécie de orientagao - em, a qual envolve a apro
ximagao e a des-aproximagao. No entanto, aproximar-se e des-apro

ximarse nao sao propriedades subjetivas, sendao que caracteres

ontoldogicos por meio dos quais se esclarece a mesma nogao de
extensao.
O "quem" cdo Dasein sou "eu mesma", mas eu sO posso ser

na medida em que "sou-com”. Ser-com significa a "relagao” de ca
da Dasein com osgs demais e éom o mundo. Entao, no fundamental
"ser-com" do Dasein enquanto’‘estar-no-mundo aparece o modo de
ser fundamental do Dasein como preocupagao (Besorgen). Mas, o
Dasein pode também, tratar de "despreocupar-se’; isto acontece
na existencia cotidiana, na qual predomina o "a gente” (uno), ©
"se, por exemplo "se ve'", "se diz". O "a gente” & como uma de-
gradagao do Dasein. Mas nao uma degradagac num sentido moral ,
nem uma degradagac ontoldgica no sentido de ser "menos” senao
que uma degradagaoc existencial que conctitui o Dasein. A descri
cao do Dasein como "caido!, parece uma "critica da exisiencia
cotitdiana™, todavia esta queda do Dasein & uma de suas faces oa
toldgicas. Assim, para cada uma das formas basicas da estrutura
do Dasein - a "disposigac", o "enconirar—-se" em o "compreender”,
a "fala” - ha dois aspectos ou modos: o da autenticidade, na re
cuperacao de si mesmo por Si mesmo ou apropriacao, e o da inau-
tenticidade, ou esquecimento de si mesmo, na distragéo. Ambes
sdao existencialmente constitutivos. Mas nao ha davida de que
ﬁéidegger_mostra preferencia pelo aspecto autentico como consti

tutivo do Dasein como tal.
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Esta preferéncia de Heidegger pelo modo auténtico do Da-
sein nota-se no intento de denominar o ser do Dasein por meio
do cuidado. Se & certo que o estar-no-mundo &€ um estar-caido |,
nao & menos certo que o Dasein tem a possibilidade de "levantar
se" desta queda. Mas, como & que o Dasein pode levantar-se da
queda no mundo? Este levantar-se acontece pela anglstia, na qual
o Dasein se compreende na sua nihilidade ontoldgica. Nesta com-
preensao, o Dasein se descobre como "cuidado por...". E como an
gbstia. Esta Ultima revela ao Dasein em seu flutuar no nada. O
nada nao é a supressao do ser, nem a negagac do ente. Ela cons-
titui a possibilidade do ente enquanto "elemento” do Dasein. O
nada & aquilo em gue o Dasein se vé surgir e no qual pode afun-
dar-se (cair). A pergunta fundamental da metafisica: Por gue ha
ser e nao apenas o nada? Nao tem em Heideggetr a intencac de ex-
plicar porque hd algo senao fazer compreender o nada que susten

ta e no qual todo "algo"” flutua.

6.2. ANALISE DA FENOMENOLOGIA DE MERLEU-PONTY

Merleu-Ponty tem contribuido para elucidar interpretacgoes
incorretas do pensamento de Husserl, como também de cutros £ild
sofos, entre eles de Jean~Paul Sartre. Mas, qual 2 a contribui-

¢ao pcopria de Merleau-Ponty para a fenomenologia.

A caracteristica fundamental de Merleau-Ponty esta na
cposigao a toda concepgao da consciéncia como interioridade e
do cormo como uma coisa. A consciBncia esta verdadeira e efeti-
vamente comprometida com o mundo. Este compromisso se manifesta
qﬁando se subietem a analise a estrutura do comportamento e da

percepgao. Se¢ & certo que os fatos da ci2ncia devem ser admiti-
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dos, isto nao implica que os pressupostos cntoldogicos das teo -
rias cientificas como o behaviorismo e a psicologia da estrutu-
ra, devam ser admitidos porque eles forcam a miude os dados pa-
ra ajusta-los aos pressupostos. Fazer do homem uma mera subje-
tividade ou uma série de comportamentos de Indole supostamente

objetiva & uma ruptura artificial do ser unitario do homem.

A unidade do ser do homem € a sua insergao no mundo. 0
homem & consciéncia-corpo. Merleau-Ponty critica nao so as in -
terpretagoes psicoldgicas usuais do ser do homem, sen3o que tam
bém todas as filosofias classicas, empiristas ou racionalistas,
realistas ou idealistas. Reduzir a consciéncia a coisa ou a coi
sa a consciéncia & negar a realidade concreta. A critica de Mer
leau-Ponty abrange nao sd as teorias tradicionais da percepgao
e as grandes teses filosdficas sobre a estrutura da realidade e
os modos de conhecé-la sendo que tambdm todas as manifestacdes
humanas tais como a linguagem, o juizo e as formas culturais,as
nogoes de espago e Lempo, e as nogoes morais. Neste Ultimo as -
pecto pode-se ressaltar a dupla critica da concepgao da liberda
de como algo meramente aparente e sa2u conceito como um absoluto
nao limitado por nada. Para Merleau-Ponty a liberdade & algo
que se faz concretamente no mundo e seguindo as circunstdncias

as quais estd ligada e das quais se desprende.
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7. CONTRIBUIGOES DE HEIDEGGER E MERLEAU-PONTY RELACIONADAS COM

NOSSA PESQUISA

Muitos pontos da concepgao fenomenoldgica de Heidegger e
Merleau-Ponty contribuirao para o desenvolvimento da nossa pes-
quisa. Descreveremos a seguir quais sao esses pontos em cada
um dos autores mencionados. Mas, antes disso queremos observar
que ambos os autores proporcionam a fenomenologia uma flexibili
dade maior que a de Husserl. Assim Heidegger e Merleau-Pontu
nos permitem incursionar no terreno da fenomenologia aplicada ,
e nao ficar portanto fechados no ambito da fenomenologia nura .
Este aspecto de maior "concreticidade" destes autores vail ser
um grande suporte para nossa pesquisa, ja gue poderemos com a
ajuda deles utilizar a fenomenclogia para a ccmpreensao do fen§

meno da educagao e do fendomeno do curriculo.

7.1. CONTRIBUICOES DA FENOMENOLOGIA DE HEIDEGGER FARA A NOSSA

PESQUISA

7.L.1. E necessario proceder 3 descobrir o ser que se
oculta debaixo das mlltiplas manifestagdes do ente. Assim sera
precisc proceder & descoberta do ser da educagzao e do curriculo
que se oculta atras das miltiplas manifestagooes do ente educa -
gao e do ente curriculo. Para isto, teremecs que deixar de lado
quaisquer idéia preconcebida do ser da educagao e do ser do cur
riculo, e esforcarmo-nos em tirar as capas encobridoras do ser

da educacao e do ser do curriculo.
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7.1.2. O Dasein tem duas modalidades de existéncia: autég
tica e inaut@ntica. No ser-ai da educagao (ro Dasein educacgido )
tentaremos descobrir estes dois modos de existéncia. Assim, no
ser-al do curriculo tentaremos descobrir o modo auténtico e

inautentico de existéncia.

7.1.3. Ser-com significa a "relagao” de cada Dasein com
os demais e com 0 mundo. Tentaremos wer como acontece este Ser-
com tanto no fendmeno da educagao como no fendmeno do curriculo.
E os dois modos deste ser-ccm da educagao e do curriculo quanto
a preocupagao e a despreocupagao.

7.1.4. A nada constitui a possibilitagao do ente em gquan
to "elemento'" do Dasein. A nada € aguilo em gque o Dasein se vé
surgir e no qual pode afundar-se. Tentaremos ver como se da es-

ta ida e vinda dec nada ao ser no fenomeno da educagaoc e no fend

meno do curriculo.

7.2. CONTRIBUICOES DA FENOMENOLOGIA DE MERLEU-PONTY PARA A NOSSA

PESQUISA.

7.2.1. Nao existe a cousciéncia como pura interioridade
nem como uma coisa. I preciso compreender o homem como uma tota
lidade, que se interliga com o0 mundo & com o¢s c<utros. Portanto,
tentaremos compreender a educag¢ao e o curriculo em sua interre-

lagao com o sujeito, com o mundo e com os demals sujeitos.

7.2.2. A liberdade & algo que se faz concietanente no mun
do e seqguindo as circunstancias ds quais esta ligada e das quais
ds vezes se desprende. Tentaremwos ver comc se manifesta o pro -

blema da liberdade na educacgao e no cucriculo.
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CAPITULO II

FEMOMENOLOGIA E EDUCAgKO

A fenomenologia & um ir abrindo caminhos para a procura
do ser e com isso, ir colocando em marcha a ontologia. Nusso ob
jetivo principal nesta pesquisa & fundamentar o curriculo por
mcio da fenomenologia, isto @, colocar em marcha a ontologia do
curriculec. Ora, para poder proceder a esta fundamentagao &€ pre-
ciso descobrir ¢ ser do curriculo. Portantc, tentaremos abrir
caminhos para encontra-lo. Mas, o fendomenc curriculo, tem rela-
¢ao com o fendmeno educacgao, precisamos entao determo-nos um
tempo na analisz deste fenOmenc. E esta a razao pela gqual entra
remos primeirc numa reflexao scbre o fiendmeno educagac para pos
teriormente ir 3 reflexdao scbre o fenomeno curriculo.

~

Todavia, para poder entrar no ambito duma reflcocxao feno-
mencldgica da educagao, precisamos adctar uma mudanga de atitu-
de., Isto &, esforgarmo~nos para “ver” o fendmeno educagao nc que
este tem de crigindrio. Tentaremos, portanto, neste capitulo
aproximarmo-nos do essencial na educagao, do ser da educagao,da

verdade radical da educagao.



59
1. REFLEXAO ONTOLOGICA SOBRE A EDUCACAC

A fenomenologia de Husserl nos interroga pelo "que",pela
"essencia; & da esséncia da educagido que queremos aproximarmo-
nos nesta reflexao. Mas, para chegarmos a esséncia & preciso um
como, e, se & verdade que Husserl se preocupou com O cCcomo, com
o métcdo, podemos ver na analise do seu pensarmento que tanto o
método como a propria filosofia fencmenoldgica, nao conseguiram
se desenvolver plenamente. Mas outros filCsofos, inspirando- se
nele, enriqueceram a sua concepgao. Por esta razao & que no pla
no do método ou do como, recorreremos de preferéncia a Heidegger.
No entanto, também & necessario religar a esséncia com a existén
cia, a essencia com o mundo; sera o momento de deixar atuar a
fenomenologia de Merleau-Ponty. Contudo, como O que nos preocu-
pa neste capitulo & descobrir e compreender o ser da educagao
nao serao sO estes autores 0s que nos abrem horizeontes. Taubémn
refletiremos, sobre O pensanmernto de autores, gque tém se preocu-~
pado em aplicar a fenomeno%ogia a analise do fencmenc educagao,

como Gustavo Cirigliano e Dulce Mara Critelli., Assim mesmo, co-

Fh

locaremos nousso esforgo reflexivo no pensamento de fildsofes gque
sem ter sido catalogados de fenoiren8logos, possuem concepgoes

semelhantes a estes, assim Ortega y Casset e Dewey. Todavia re-r
fletiremos sohre autores que se contrapoem ao pensamento fenowme

noldogico: Manheinn e Azevedo entre outros.

Quais serado os passos que seguiremos nesta reflexao onto
logica da educacaco, nesta pergunta pela verdade radical da edu-
cacao, nesta preocupagao do "que é¢" e "como é" o ser da educa -

cao?
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Nosso primeirc passo serd uma reflexao sobre as concep -

Goes que teém existido e que existem com respeito 3 educacdo. Es
ta primeira reflexao serad desdobrada da seguinte forma: primei-
ro, descreveremos as concepgoes de educagao para em seguida fa-
zer a critica respectiva, a qual nos permitira compreender os
pontos centrais onde estas concepgoes falham e justificar a ne-
cessidade duma nova atitude para a descoberta e compreensao do

ser da educacgao.

Nosso segundo passo sera, em ccnseqliéncia, a descoberta
do ser da educagao por meio duma nova atitude; isto &, tentare-
mos utilizar um método diferente daqueles que se tem utilizado

habitualmente, este rovo método serada o fcnomenoldgico.

Nosso terceiro passo sera a compreensao do ser da educa-
gao, na gual tentaremos utilizar uma visao fenomenoldgica, isto
é, compreender o fendomeno educagao de forma global, integrando

todos os seus elementos, compreendendo o sentido da educagac.

1.1. REFLEXAQ SOBRE AS CONCEPGUES DE EDUCAGAO ATRAVES DA HISTO-

RIA.

. o , 37 ~ :
Segundo expressa Gustavo Cirigliano; ‘na Iantrodugao de’ fe

nomerologia da Educagao", podem ser agrupadas em duas a
.

¢cdes gue tém existido e que existem com respeito d educagao:

\
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1) Concepgao que focaliza a educagao comn um conceito.

i

2) Conccpgdo que focaliza a educagao como um fato. A pri
meira corresponde a uma anzalise de tipo tedrico, isto &, um in-

tento de decompor intelectualmente conotagdes inseridas no con-

37. CTIRIGLIANO, Custavo. Fencmenologia da educacao. Op. Cit. p.16.
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ceito educagao. A segunda correspornde & anilise do fato concreto
e tenta ver as circunstancias ou variaveis que permitem a exis-

téncia real do fato educagao.

1.1.1. CONCEPGCAO QUE FOCALIZA A EDUCAGAO COMO CONCEITO

Esta concepgao interpreta a educagdao como "perfeigao e
como "desenvolvimento da natureza humana'". Tanto a interpreta -
¢ao da educagao como perfeigdo e a interpretagdo da educagdo co
mo desenvolvimento da natureza humana estac ligadas, ja que em
Gltima instancia a interpretagao da educacgido para esta tendén -
cia origina-~se no conceito do homem. Mas, nao em qualquer con -
ceito de homem, senao naquele conceito de homem como sendo urmn
ser perfectivel, um ser que tem a possibilidade de aperfeicoar-
se. A educagao é para esta concepgao, o processo de aperfeigoa-

mento do homem.

Nesta concepcac de educagao, estd subjacente uma certa
linha de pensamento filosdfico que considera como proprio do ho
mem ou da natureza humana, a possibilidade de aperfeigoémento -
o ser humano & perfectivel, e além dissc, esta natureza chama

pAra que o aperfeigoamento se realize.

Vejamos o pensamento de alguns representantes desta con-

cepcao para melhor compreender nossa analise:

se dos conceitos.

Para este fildsofc a finalidade da educagac & a aquisi -
cao da virtude (areté) ou do bem moral (felicidade) que e a

virtude humana. Assim, a finalidade da educagao coincide com a
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propria finalidade do homem. Mas, que sao as virtudes para Aris
toteles? As virtudes sao capacidades que o homem possui e que

deve desenvolver em beneficio do todo.

Os filcsofos gregos, em geral, estao dentro de uma anali
se conceitual da educagéo, no entanto, como eles visualizam a
educagao considerando nao s6 o desenvolvimento do individuo

r

nos referiremos logo, em forma especial a eles.

Na Idade Média, encontramos com maior intensidade ainda,
a atitude de inquirir no conceito de educagao. Assim, temos co-
mo um dos representantes maximos, S. Tomas, para quem O concei-
to educagao significa aquilc que leva a perfeigao do homem. Evi
dentemente que o pensamento de S. Tomas estd inspirade no de
Aristoteles, ja que ambos visualizam a educagao como o desenvcl

vimento do homem em todas as suas possibilidades.

Na Idade Moderna, ainda que se produz uma rica discussao
em torno da educagao, a tendéncia continua sendo de carater con
ceitual, isto &, considera-se a educagao como desenvolvimento
da natureza humana. Assim, para Comenius, a educag¢ao tem por fi
nalidade o homem integral. Para Spencer, a educagao visa o pre-
paro

para a perfeita moral ds viver.

&L

Para Rousseau, a ed‘cagéé também tem por finalidade c
desenvolvimento da natureza humana, a qual se funde com a vida
natural. A sociedade &, para este fildsofo, um artificio do ho-
mem, uma forma inautéutica de viver. Uma verdadeira educagéo ,
deve respeitar as etapas da natureza. E quanto mais o homem se
aproxime da vida natural, mais atuara conforme a sua propria na

tureza. Rousseau leva ao masimo a visao da educagzo como © ae-
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senvolvimento do individuo, porquanto considera que nao & sd o
adulto que deve desenvolver-se senao que também a crianga & uma
pessoa, e a educagao deve contribuir para o pleno desenvolvimen

to desta,

Kant e outro representante da tendéncia conceitual de edu
cagao, ja que, para ele, a natureza humana se desenvolvera cada

vez melhor por meio da educagao.

Na Idade Contemporanea, continua vigente, com pequenas
modificagoes, a visac conceitual de educagao. Podemos citar como
representante na €poca contemporanea, O pensamento do mundo cris
tao: "educagao cowsiste essencialmente na formagao do homém tal

38
como deve ser...".

A concepgao que focaliza a educacao como conceito, parte
da definigac nominal de educagao ("extratr”; e-duc) e acha nc
conceito "educatio”, uma conotagao fundamental de deseavolvimen
to ou aperfeicgoamento. E.preciso desenvolver as capacidades do
individuo por meic da incorporacgao de elementos que a prdpria

natureza humana exige.

Mas, se & da natureza humana o aperfeigcamento 2 porque
o ser humano & imperfeito, haveria entdo um ser perfeito com o

- o

qual se lhe compara. Quem € que determina como € um ser perfei-

[

to?

A critica principal a esta concepcao & que parte de um
ideal de homem, e a educacgao depende do que se estabelega cowo

5

ideal humano. € uma tend@ncia gue vé a educagao em termos par-

1)

se & certo gue o ser humano tende a valorizar e a

(V1)

cirals, j

qu

38, PIO ¥XT. Enciclica: Diviai Illius Magistri. [n: CIRICLTANO ,Cus—
tavo. Fenomenologia da educacao. Op. Cit. p. 20.
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hierarquiiar até, as vezes, a vislumbrar uma perfeicao, também
@ certo que had algo mais na educagao que um mero quefazer indi-
vidual. Esta concepgao fica dentro do plano individual, e quan-
do considera outros planos, como o plano social ou ¢ plano natu
ral, os considera sempre como idéias, e relativamente ao cumpri

mento do ideal humano estabelecido previamente.
Concepgac de educagac nos fildsofos gregos.

Os filosofos gregos, como diziamos, mais acima, podem ser
considerados dentro d'uma concepgao conceitual de educagao, pe-
lo fato de terem uma atitude tedrica. No entanto, eles acentuam
o papel do individuo dentro da sociedade, o gue da as suas colo
cagoes uma profundidade maior. E por isto que refletiremos de

forma especial a respeito de seus pensamento.

Para Socrates, o fim da educacao consiste em dissipar o

DL

erro e desccobrir a verdade. C caminho para consaguir tal fim
conhecer—~se a si mesmo, descobrir o proprio eu. Neste descobri-
mento o eu toma consciéncia da sua ignorancia, da sua imperfei-
cao e parte para a busca da verdade em conjunto com OS OULrOs

eus. Desta abertura do eu para com os outros eus, surgc o dialo
go, que & o elemento principal da concepgan de educagao socrati
ca. Nao h&, portanto, em Sdcrates, um enfoque individualista da
educagao, senao que o fim da educagao, para ele, sera consegui-

do pelo didlogo, por uma interacao enzre os individuos.

Platao, discipulo de Sdcrates, também acentua o papel so
cial. Platao considera a educagac como o desenvolvimento das ca
pacidades do individuo, em fungao do papel exclusivo que este

individuo vai desempenhar na sociedade. Ha em Platao, uma preoc-

cupagzo com ¢ individuo e com a sociedade. Nec cntanto, sua con-
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cepgao de educagao nao deixa de ser conceitual, devido a que ele
parte de tipos sociais ideais , aos quais os individuos, confor

me as suas capacidades, devem se integrar.

Aristoteles, na sua concepgao de educagao, considera o
plano social como elemento integrante do processo educativo. As
sim, as virtudes humanas, devem ser desenvolvidas em beneficio

do todo. Esse todo nao & outra coisa que a sociedade.

Todavia, a concepgao de educagao nos gregos, consiste no
desenvolvimento do individuo dentro e para a comunidade mas, co
mo partem de uma educagao ideal, cs consideramos pertencentes a

uma concepgao conceitual de educagao.
1.1.2. CONCEPCAQO QUE FOCALIZA A EDUCAGCAO COMO UM FATO.

A concepcgao que focaliza a educagzao como um fato, surge
na época contemporanea devido ao desenvolvimento cientifico.Uma
confianga na metodologia cientifica, justificada pelas conquis-
tas de cada ciencia particular, levam aos repfesentantes desta
tendéncia, a tentativa de aplicar ¢ método cientifico a educa -~
cao. A aparicao de novas ciéncias, como a sociologia, contribuem

para dar maior impulso a esta concepgao.

A concepcgao que focaliza a educagzo como um fato, anali-
sa o fato concreto denominado educagac. Analisa as variavels que
‘intervém na educacao, assim, por exemplo: a pessca que aprende,
os conteudos, os materiais didaticos, etc. Parte do fato que
ha atos semelhantes que se repetem através da histdria e que tém

sido chamadcs "educagao.
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Esta tendéncia enfoca a educagao como um conjunto de fa-
tos suscetiveis de observagao e tratamento cientifico, procuran
do ver os fatos "objetivamente”, desconsiderando os aspectos
subjetivos ou interiores da educagao e os aspectos singulares

desta.

Que é que a concepgao gue parte do fato encontra neste ?
Encontra uma sociedade que possui conhecimentos, técnicas, lin-
guagem, crengas - uma cultura - e individuos que nascem, vivem

e morrem.

Encontra na sociedade wuma tendéncia a perpetuar—-se, ra-
zao pela qual, pfocura integrar os individucs que nascem,na sua
estrutura. Essa integragao se realiza por meic da transmissao
da cultura. Educagac é para esta tendéncia a transmissac da cul

tura.

A concepgao que focaliza a educagao como um conceito,pro
cedendo a analise do conceito educagao, encontrava um sujelto
que se aperfeicoava. A concep¢ao que focaliza a educagao como

um fato, procedendo 3 observagac do fato educagao encontra o

plano social como possikilidade de continuacgao dos achades

®

aquisigoes de geragac em goragac.

Diziamos mais aclma que, para a concepgao que parte do
fato, educagao € a transmissao da cultura. Mas quem € que dester
mina ¢ gue deve ser traasmitide? E a scciedade, j& gue ela por

natureza tende a perpetuar—se ¢ para perpetvar-se precisa trang

mitir sua cultura.
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Mas, se a educaglo & a transmissao da cultura, como é

ny

gue a cultura se modifica? Se a educagac nao & mais do gue a
transmissao da cultura de uma sociedade, por que essa cultura

nao se repete identicamente de gervagac em geragao?

A critica principal a esta concepgac, & que esquace o de

}

senpvolvimento interior do homem, e 30 ve a educagao comc um pr

cesso Ge causas e conseqliéncias sociais. Além disso, nao conze-
gue explicar as transforwacces culturais, ficando numa concep -

cao estatica da educagao.

Vejamos o pensamento de alguns representantes deste con-

cepcao para confirmar nossas criticas:

Durkheim & o reprvesentante mais tipico desta concepgaoc.h
educacao, segundo ele, deve ser tratada como um fato social e
estudada pela socioclogia, ciencis gque se preocupa em aplicar o

.

metodo cientificc ao estudo dos fatos sociais.

Para Durkheim, a educagao é: "Uma agao exercida pelas ge
ragoes adultas sobre as geragoes jovensc para adapta-las a  sua

- . . . . 39
propria mentalidade e, portanto, ao meio fisico e social."

Outro representante desta concepgac & Fernando de Azeve-
do, para quem a educacao deve ser estudada como um fato de cau-

sas e conseqliencias sociais.

A educacgao €& para Azevedo: "Um fato eminentemente social
cuja esséencia sociologica ressalta por nao poder ser explicado
senao dentro da organizacao social e por causa dela, e nao ser

somente condicionada zocialmente mas de natureza, origem e fina

. .. 40
lidade scciais.”

39. DURKHEIM, Emile. Educagao e sociologia. In: AZEVEDO, Fernando
de. Sociologia educacional. 6a. ed., Mexico, Fondo de Cultura Economica ,
1954,  p. 28.

40. AZEVEDO, Fernando de. Sociclogia educacional. Ibid. p. 40.
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A Tendéncia Conceitual, isto &, a concepgao que focaliza

a educagao como um conceito, se situa no terreno das iddias,nao
estabelecendo uma ligagao com o mundo. E uma tend@ncia centrada
no sujeito. A Tendéncia Factual - a concepgao gue focaliza a
educagao como um fato - se centra na realidade, nas coisas con-
cretas, externas. £ uma tendéncia centrada no objeto. Estas con
cepgoes nao tém sido suficientes para esclarecer o ser da educa
gao. Sao enfoques parciais, com algo de verdadeiro, mas que nao

atingem o ser da educagao na cua plenitude.

A Concepgao que focaliza a Educagao como um Conceito e a
Concepgad que focaliza a Educagao como um Fato, sao as duas po-
si¢oes que se interessam pelo ser da educagao mas, existe uma
tercéira posigao dificil de incluir nestas duas, segundo expres
sa Cirigliano, na introdugao de "Fenomenologia da Educagoo™.Mes
ta terceira tendéncia encontram-sc aqueles autores que concebem

a

0]

ducagao como uma exemplificacao das suas prévias teorias fi-

lo

G

so0ficas. Cirigliano nao da nenhum nome a esta terceira concep
g%o, no entanto, nés para facilitar a analise, a denominamos de
Concepcgao gue focaliza a Educagao como um derivado do Sistema
Filosdofico, j& gue esta concepcao nao indaga o que a educagao &,
senao que a cducagao & contemplada como uma conseqlencia do sis
tema filosofico.

1.1.3. CONCEPCAO QUE FOCALIZA A EDUCAGAO COMO UM DERIVADO DO
STSTEMA FILOSOFICO.

A esta terceira tendéncia, nao lhe preocupa o scr da edu

cagao, senio que lhe interessa a =2ducagao enquanto cla &€ um exem

plo ou uma conseqlidncia das suas prévias teorias filosdficas .
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Nesta terceira tendéncia pode-se incluir o idealismo neokantia-
no de Natorp, a pedagogia social de Krieck, o idealismo nec-he-
geliano de GCentile, a pedagogia da cultura de Scheler, Spranger
e Nohl, e até Dewey com seu pragmatismo pedagdgico. Também po -
der-se-ia considerar dentro desta tendéncia a Claparéde com sua
pedagogia experimental, Adler com sua pedagogia psicanalitica ,

etc,

As tendéncias Conceitual e Factual, se bem indagam pelo
ser da educagac, nac conseguem abrangé-lo, devido ao método gue
utilizam. Assim, na Tendéncia Conceitual o método empregado @&
uma analise de tipo logico, isto &, se parte de certas premis -
sas consideradas ccmo verdadeiras e se val comparando o processo de
desenvolvimentc interior do homem com essas premissas. A Tendén
cia Factual utiliza um método cientifico, isto &, considera os

aspectos exteriores, concretos, tangiveis; aquilo que & possi -

w

vel de observar e de medir. Este método &€ de tipo experimental,

precisa quantificar e comprovar.

A Concepgao gue focaliza a Educagao como um derivado do
Sistema Filosdfico, nao procura o ser da educacao, nac lhe preo
cupa saber o gue a educagao €. Pars esta tendeéncia, a educagao
nao tem importancia por si mesma, nem um ser prdprio. Seu ser &

emprestado do sistema filosdficc.

Poder-se-i1a criticar giue nesta pesquisa estariamcs den -
tro desta terceira teundéncia, j& que utilizando a fenomenologia
pretendemos chegar ao ser da educagao e do curriculo. No eantan-

to, esclarecemos que:
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1? Nosso intente @ procurar o ser proprio da educacao e

do curriculo.

2?2 A fenomenclogia nao & propriamente um sistema filosd-
fico senao que um movimento filosdfico peculiar, mais que um
sistema fechado, & um caminho, um método, mas nao um método no
sentido estreito de mecanismo ou de técnica, sendao que um méto-

do dinamico, uma nova atitude para a compreensao do ser.

Além disso, se & certo que estamos nos apoiando numa de-
terminada atitude filosdofica, o fazemos com os objetivos especi
ficos de desvelar e compreender o ser da educagao ¢ do curricu-
lo; e com o objetivo geral de fundamentar o curriculo. Nao esta
mos nos apoiando numa determinada atitude filosOfica, para fa-

zer da educagao e do curriculo um apéndice da filosofia.

1.2. DESCOBERTA DO SR DA EDUCAGCAO

A concepgao de Educagao que parte do conceito e a concep
gao de Educagao que parte de fato, nao sao absolutamente erra -

das. Elas sao parciais, porguantc nao conseguemn abranger O ser

senvolvimento do individuo. Por sua parte, a Terd2ncia TFactual

faz prevalecer a fungao sotial de incorporacao de novos indivi-
dnuos na socisdade. Mais do que apontar os erros destas concep -
coes, nossa critica se enderaca a fazer ver a insuficigéncia de
ambas as concepcces. Insuficiéncia que se manifesta principal -
mente no gue concerne 20 método enpregado. A Tendéncia Concei -

tual utilizande vn método de tipo légico, analisando conceitos,
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idéias, abstracgces, descarta qualquer possibilidade de penetra--
¢ao no ambito das coisas concretas. Volta-se para o plano men -
tal, tedOrico, racional. Fecha-se no individuo, interiorizando a
educagao. A Tendéncia Factual, utilizando o método cientifico,
experimental, analisa fatos, coisas concretas, externas, deixan
do de lado o plano individual, subjetivo. Volta-se para o ter-

reno empirico, exteriorizando a educagao.

Por sua vez, a concepgéo cgque focaliza a Educagéo como um
derivado dc Sistema Filosofico & insuficiente enquanto ela nem
sequer se propoe descobrir o ser da educagac. A educacao, nesta
concepgao, fica presa ao sistema filosOfico; ela & uma consegql&n
cia das idéias filosOficas estakbelecidas previamente. Assim, a
educacao fica carregada de preconceitos que impedem ver ¢ que
a educagao tem de proprio, o que ela & por si mesma, O sel SEr.

Para podermos descobrir o ser da educacgao, serd preciso
entao, uma atitude que naco fique sO numa visao tedrica, nem sd
numa visao empirica da educacao. Onde encontraremcs esta atitu-

de? Pelo gque vimos no Capitulo I desta pesguisa, € na atitude

fenomencldyica gue podemos encontrar esta fusao entre o mental

e o0 material, entre o subjetivo e o objetivo.

Entraremos agora ne analise propriamente fenomenologica
da educagao, portante, nao partiremos da educagao como conceito,
nem da educacdc come fato, sendo gque partiremos da educagao ¢o-
mo fendmeno. Mas, antes disto, esclareceremos em que ccnsiste

esta nova atitude.
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1.2.1. A ATITUDE FENOMENOLOGICA

Ha uma pergunta que fica flutuando no espacgo das refle -
xoes feitas até aqui. Essa pergunta &: a fenomenologia & uma fi
losofia ou & um método? Por que razao estamos falando em atitu-
de fenomenoldogica e nao em filosofia fenomencldgica? E este um

dos pontos que precisamos esclarecer antes de proceder a desco-

berta do ser da educacgao.

Pelo estudo feitc sobre o pensamento dos principais repre
sentantes da feromenologia, podemos dizer que a fenomenologia é
uma filosofia enquanto ela pergunta pelas causas ultimas, isto
&, pela verdade radical, que & a pergunta fundamental de toda
filosofia. No entanto, o métodc gque utiliza ¢ diferente daguele
das filosofias tradicionais, ¢ que lhe da um carater diferente,
peculiar. Por isso, a fenomenologia & uma atitude filosoOfica

mais do que uma filosofia.

Assim, a atitude que empregaremos para descobrir o ser da
educagao partira da pergunts pela verdade radical: Que &, e co-
mo & a educagao? Qual & o hcrizonte de onde a educacgao brota ?

Qual & a oportunidade fundante, origindria ou prinordial da edu

Todavia, o "como' chegaremos a elucidar csta questaoicog
responderd a uma aproximacao de eduvcagao some feuodomeno. Nosso
"azomo" sera portantc uma tarefa de interpvetagao. "Por a desco-

SO,

e
VA

berto os elementos menos apurventes dov Fenomimos, 08 (uUA:

por sua vez, o que 08 fenowinros tem de mais fundamental: o 3seu

41

]
ser’

4 .

41, WARHLENS, A. de. La filosofia de Martin ileidegyger. ILu: CIRL--
GLIANO, Custavo. Op. Cit. p. 37.



73
Queremos deixar claro que, o métcdo que utilizaremos nes
ta descoberta do ser da educagao, se apoia em Heidegger enquan-
to ele € uma tarefa de interpretagio ou hermenéutica. Mas, como
é possivel esta hermenéutica? £ possivel, a nosso entender, par
tindo da consciéncia, mas a consciencia ao modo como Husserl a
entendia. Isto &, sempre a consciéncia como "consciencia de..."
consciencia de algo. A consciéncia considerada em seus polos sub
jetivos e objetivo. A consciéncia com seu respectivo correlato
objetivo. Nao poderiamos ocultar que estamos partindo da cons -
ciéncia. Porgue, quem & se nao nds, Os que estamos rafletindo a

respeito da educagao?

Todavia, o problema de se a fenomenologia & um método ou
uma filosofia, nao & um verdadeiro problema se nos colocarmos
ja dentro da atitude fenomenoldgica. Este problema terd valide-
de se nbs seguirmos com as atitudes de pesquisa tradicionais .
Mas, a fenomenologia nao faz separagé: entre filoscfia e método,
asszim como também nao faz separagao entre sulieitc e ohjeto, cons
ciéncia-corpo, espirito-matéria, etc. Na fenomenoclogia nao &
possivel separar o método, da prépria filosofia, ja que, ao ir
descnvolvendo o método fenomenologico se vail construindo a filo

sofia fenomenologica, cu melhor ditc, @o ir desenvolvendo o né -

\

tecde fencomenologico se vai construindc a ontologia.

1.2.2. A EDUCACAO COMO FEJNOMENGC

Cingindo-nos entao a atitude fenomenoldgica, tentaremos
agora uma proximacao da educagac como fendneno. Tcedavia, como
pode haver divergencias, quantc ao conceito de fenCmeno, escla-
recaremnds que € o Jue a fenomenolegia entende por fendmenn . O

gue se estara entendendo nesta pesguisa, comd fenomeno.
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A fenomenologia entende por fendmeno "o que sz mostra co
- - 42 - }
mo e", "o que esta patente’. O fenomeno corresponde ao ser dos

entes, ao sentido dos entes.

Empreender uma atitude fenomenoldgica, serid portanto,exa
minar os fenomenos ou aspectos destes que apresentam alguma im-

portancia do ponto de vista do ser.

Mas, o ser dcs entes nao se menifesta de imediato. Perma
nece oculto a um primeiro olhar. Por isso, para encontrar o sen
tido da educag , as estruturas que a constituem & sao seu ser,
precisamos descobrir este ser, desenterrad-lo. Procederemos en -
tao a descobrir o ser da educagao

O fenomeno educagao se apresenta a nds como uma relagao
entre homem e sociedade. Existe o homem e a sociedade en lacgados
por um fazer denominadso educacao. Nao encontramds ¢ homem soii-
nho, senao que o homem ligado a sociedade. Nao cncontvamos a Ele]

iedade sozinha, sanao que a sociedade ligada ao homem e ambos

nesta relagdao peculiar: educagao.

Y

Mas, que & esta relagao? Se pousancs nosso orlhar nos ou-

tros seres da nature:

N
{

, como os arimals ou vegetals, vemos que

esta relagao nao se produz. A relacao educagao se nos apresenta

como exclusiva do homem na socledade.

1.2.2.1. A ESTRUTURA "SOCIEDADE FRENTE A0 HOMEU™ NA RELACAD zna
CAGAO

Para mclhor entender esta relagﬁo, vejamos primeiro 4 es
trutura "sociecdade frente co homem"., Como se apresenta a rela -

cdo educagdo na cstrutura "soctedade frente ao homem? e apre-

42. HETDECCER, Martie. Fi ser y el tiempo. Op. Cit. p. 33.




75
senta a nds como um agir originado numa necessidade. Qual é es
ta necessidade? E a necessidade que a sociedade tem de perdurar.
Assim a relagao educagac seria a nutrigao e a reprodugao da so-
ciedade. Dewey vé claramente a relacgao quando afirma: "o que «
nutrigao e a reprodugao representam para a vida fisiolbgica é a
educagao para a vida social”.43 Na linguagem fenomenoldgica , a
educagao seria uma manifestacao de cuidado do ser da sociedade,

cuidado que surge devido a vivéncia da angistia de perecer.

Nesta primeira aproximagéo ao ser da educagéo, podemos
ver que a relagao educagao enquantc estrutura "sociedade freate
ao homem'”, maniifesta um elemento natural: como os homens nao sao
seres absolutamente desligados da natureza, sofrem as leis deg-
ta, portanto nascem e morrem. Isto origina a vivéncia lde angus -~
tia da sociedade por continuar vivendo apesar de seusiintegran—

|

tes nascerem e desapaiecerem. Esta angUstia vivenciada a leva a

tomar ¢ cuidado de nutrir-se e reproduzir-se.

Por outco lado, esta relagao educacao, este cuidado de
Tutrir-se e reproduziv-sce da scociedade, seria impessivel se O

ser humano nao tivesse certa capacidade de assimilagao, difereu
tz dos cutros seres da natureza que nao 3ad capazes de constitu
ir sociedades. Por ser esta capansidade do homcn diferente de

qualguer ocutro ser da natureza, chamanos c¢sti capacidade de es-

piritual ou capacidade nao-natuvral.

Mas, aprofundemos na nessa reflexac feaomenologica, para
ver se conseguimos apreender o ferdmeno educagac o todos 0S

seus pianns.

i «

43, DEWEY, John. Demoacxacia y cducacion, Cp. . p. 17,
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A sociedade se apresenta a nds comec uma reuniao de indi-
viduos com uma determinada relagao ou forma social que os une .
Esta relagao pode-se dar como interagdo ou como instituicao.Es-
ta relagao entre os individuos corresponde a um elemento espiri
tual sustentado coletivamente assim como a lingua, os costumes
e as crencas. Essa relagao e uma c¢riagao dos seres humanos, nao
se da em outros seres da natureza. Nao & possivel se falar de
sociedades nos animais. Poder-se-ia falar em agregados nos ani-
mais, mas estes agregados sao incapazes de criar elementos do
tipo que os seres humanos tém criado. A sociedade precisa ter
ccesao e tradigao, isto &, unidade espacial e unidade temporxral.
A necessidade primordial da sociedade, além da unidade, &€ a in-
tagragao dos novos individuos para manter a continurdade e a
identidade como grupo. "Os fatos primarics inevitcveis de aacci
mento e morte de cada um dos membros que constituem um grupo sc

i
. ) . p ~ G4
ctal determinam a necessidade da educagao'.

Mas, cada hcomem que nasce, encontra-se em estﬂdq da natu
reza, nao tem ainda uma linguagem, nem crergas, nem ilOrmas so -

ciais. Estes elementos por serem criagoss: espirituals dos

[84)
W
K
D
)

-~ . . . N . .',f;-
humanos, nao sac transmitidos geneticamente. O moveo ndivicio
tem gue aorender uma lingua, assimilar as crencas ¢ 2s noXv.aas

da sociedade em que nasce.

Diziamos que, para e sociedade, ers una noceossidade in -

corporar estes novos individuos em seud selo. Dara consequir es-

-~

ta incorporacgao a sociedade tem gue prove~lrs dos elementos no-

w

44, DEWEY, John. Op. Ci

T
*

p. 10.
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cessarios, isto &, dos elementos espirituais que unem os indivi
duos entre si. Estes elementos espirituais ou formas sociais

sao os conteldos que a educagao transmite.

Na relagao educagao enquanto estrutura "sociedade frente
ao homem" s=2 nos manifestam, portanto, Lrés elementcs: um elemen
to natural, um elemento individual e um elemento social. QO ele-
mento natural mesmo que forme parte integrante da relagao educa
gao €, no entanto, o elemento que impulsiona a educagio. O ele-
mento individual atua assimilandc os contetdos gque a sociedade
lhe transmite. O elemento social transmite os ingredientes cul-

turais aos novos individuos.

A relacao educacgac se nos aparece até agui como uma inte
ragéo entre o elemento natural, o elemento individual e o ele -

nmento social.

Assim, a educagao nao & um acontecimento natural nem um

acontecimento individual considerados isoladamente. Ela é um
acontecimento social. Mas, nao diziamos qgue a educagéo cra a

inter-relagao entre ¢ ¢lemento natural, ¢ elemeaco indrvidval e

o clemento sccial? Que nos faz dizer entao que 2la 2uam acoateci

men+to social? E que nao se rezliza a educagao, s¢ no plano indi

vidual nem s6 no planc natur tres eloxen -

@
‘—l
N
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tos se produz somente dentro da vida social.
Até agui temos entao gqua a edwcagac & uma manifestagac
de uma atividade social e porcanto que ela sO & pessivel dantro

da sociedade.
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Todavia, a sociedade nao é uma totalidade homogénea se-

nao que estd constituida por diversos grupos. A sociedade & a
reuniao organica de todos esses grupos. Aqui se faz necessario

estabelecer uma diferenga entre a sociedade e a comunidade. Na
comunidade nao ha diferenciagao de grupos, por isso a comunida-

de educa ao mesmo tempo que vive comunitariamente. Assim aconte
cia com os homens da antiguidade, os quais viviam em comunida -
des e nao em sociedades. A partir da divis3ao do trabalho & que
aparecem os diversos grupos, istc &, a sociedade como a viven -

ciamos agora.

A sociedade se nos apresenta formada de diversos grupos
ou circulos sociais tais como a familia, a igreja, o clube, etc.
Estes circulos sociais se orientam para a realizagao de fins so

ciais especificos.

A sociedade manifesta-se-nos cocmo fragmentada em diver -
sS0S grupos sociais. Ora, dentro desses grupos ha um que &€ o en-
carregade do poder. Esse grupo & o estado. A missao do circulo

‘socialestado &€ a de coordenar os diversos circulos sociais.

Os circulos sociais sao aquelas relagoes sociais que se
ctistalizaram, isto & gque passaram a ser instituigoes. Ja sabe-
mos que dentre as relagoes sociais existe também © gue chamaros
interagdo social, a gual corresponde a um intercambio de expe -

riéncia mas que nao chega a ser uma instituicao sccial.

Podemos considerar os circulos sociais em duas dimensoes:
1) Dimensao horizontal: nesta dimensao um individuo pode perten
cer a varics circulos simultaneamente e 2) Dimensao vertical: o
individuo perteonce exclusivamente a um des grupos. Na dirensao horizontal.
o individuo pode pertencer ao circulo igreja, sstado, esoola simultaneamente.

Na dimcnsao vertical nos referians aos civculos chamados classes sociais. O

individw s petrtence a uma classe social.



79

Cada um dos circulos sociais tem a sua propria educagio,

ras nenhum deles abrange a educagao total. O individuo pode in
corporar-se a varios circules na dimensio horizontal. Assim ele

pode pertencer a uma Igreja, a um clube, etc.

Assim sendo se nos apresenta o seguinte panorama: por um
iado existem muitos circulos sociais, cada um dos quais tem a
sua propria educagao. Por outro lado, o individuo tem de incor-
porar—-se a diversocs grupos.'Néo surge um conflito entre a educa
¢ado destes grupos diferentes? S3ao os conteldos que estes circu-
los transmitem absolutamente diferentes? Se observamos com aten
gao veremos gque muitos dos contelidos que cada um dos circulos
precisa transmitir sao comuns e outros conteldos sao especifi -
cos. Por esta razao & que os circulos sociais unificam~se para
a transmissao dos conteldos comuns, delegando em circulos deter
minados a transmissao do que & geral e deixando para eles a trans
nissao de conteldos especificos. A transmissao dos conteldos co

muns é delegada no circulc secial-escola.

Aqui nos surge o seguinte dilema: a unificagao de contell
dos pertence ac ser da educag¢zao ou estamos aqui entrando no ser
de outro ente? Nao & que a educagao pode dar-se nao s6 como ins

tituicdo social se nao que tampém como interagao social? Aconte

ce que nds estamos fazendo esta reflexao fenomenologica da edu-
cacdo para posteriormente ir d rceflexao fencmenoldgica do curri
culc. Este problema dz unificagao de contetdcs leva consigo cer
ta conotagno de organizagao, de um corpo organizado. Numa rapi-
da intuigao pcdemos apreender que o fendmeno curriculo se mani-

fasta como certa organizacao da educagac. Por este metivo, dei-
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Xaremos para continuar a andlise deste problema no Capitulo III
desta pesquisa, no ponto correspondente a relagao dc fendmeno

educagao com o fendmeno curriculo.

Prosseguiremos com a analise dos circulos sociais. O que
0s circulos sociais transmitem?. Que .sao estes conteudos comuns

e estes contelidos especificos?

Poderiamos chamar cultura a qualguer conteldo que a so -
ciedade transmite por exemplo a lingua, os costumes, as crencgas.
Mas, como a respeito do que scja cultura existem diferencas con

sideramos imprescindivel determo-nos neste ponto.

Hdsbitualmente se entende por cultura o mundo dos objetos

ou seces criados pelo espirito do homem. Mas, & essa cultura a

que nds encontramos como sendo objeto da transmissao dos circu-—
L

los sociais? E essa cultura a que se manifesta na educagao como

fenomeno?

Se a cultura € o mundo dos objetcs ou seres criades pelo
espirito do homem ela pode ser entao tanto uma atividade indivi
dual cowo uma atividade social. Mas, a criagao espiritual de um
individuo nao se transmite necessariamente. O individuo pode

criar algum objeto, ter algum pensamento ou nuitos, mas pode

o)}

guardi—-los para si. MNMeste caso nao ha transmissao de ceonteudos
para outros. E nds vimos que o fenodmeno educagac era uma trans-
missao de conteldos. Portanto, guando o individuo cria algum ok
jeto espiritual ou material e o guarda para si, nao ha educa-
c2o; mas had uma atividade cultural porguanto ele criou objetos

diferentes deo mundo natural.
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Aderimos a interpretagao de Cirigliano no que se refere

a diferenciagao entre cultura como simples criacdo espiritual e
cultura socializada. A primeira nao se fundamenta no social, a

|
!
|
|

segunda sim. Entao, o que a educ

agao transmite & a cultura so
cializada, isto &, aquelas criagoes espirituais sustentadas pe-

la vontade geral.

"Primeiramente, a Cultura (simples cria
gao espiritual) & trabalhe individual;ain-
da mats, poderia se vealizar fora da socie
dade. Comparemos duas atividades geralmen

e denominadas culturais e encontraremos
logo uma diferenga: a atiividade arvtistica
de um pintor e a atividade do educador. A
primeira é estritamente individual; a se -
gunda, nao; e soctal. Embora ambas se pro-
duzam agora nos moldes do campo social, a
primeira nao se explica nunca pelo social,
mas pelo cultural puro. Ou atnda, a segun-
da nunca se explica pelo individual."”

Contudo, as criagoes culturais individuoais podem passar
A esfera da cultura cocializada. Para que isto acontega & neces
sario que a vontade individual assim o requeira e que a vontade

geral da sociedade as deseje transmitir.

hssim, a cultura gue se nos manifesta no fendmeno educa-
¢ao é a cultura socializada, isto &, a cultura que se transnite

a cultura que passa de uns individucs a outros seja através da

Mas, que & concretamente a cultura socializada? E o que
comumente costuma-se chamar de "conteudes de todo tipo de educa
¢ao”. Aguilo gue Kilpatrick denomina "grupo de cultura”, "cultu
ra antropologica’ ou "heranga social'.

45. CLRICLIANO, Gustavo F. G. Tenomenologia da educagao. Op. Cit.

p. 78.
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"Todas estas formas transmitidas de falar, pensar, agir,

46

ete. por meto das quats um grupo de gente realiza a sua vida

Sendo assim, & impossivel ent3do distinguir entre a cultu
ra sccializada e a propria sociedade ja que a sociedade vive e
sobrevive pela transmissao da cultura, Anteriormente tinhamos
visto que a transmissao da cultura seria impossivel se no ser
humano nao existisse certa capacidade espiritual diferente dos
outros seres da natureza. Esta capacidade espiritual & o ser

proprio do homem. Por sua vez a cultura socializada & o ser pr

{Or

prio da sociedade.

Cirigliano expressa da seguinte forma a identidads
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cultura socializada e sociedade.

"Des ta maneira, sao imsepariveis socie-
dade e cultura soctalizada. Identificam-g
Por isso podemos dizzr que a sociedade
matis do que transmitir a sua cultura, trans
mite o seu proprio sevr. Faz conteudo de ™
transmissao de tudo o que ela . E, funda-
mentalmente, este ato de transmitir nac é
diferente do simples viver social. 4L vida
social é compartilhar. é comunicar, é es -
tender um lago em relagao a outrc. Nessa
comunicagao consiste a cducag%o. Vida so -
ectal e educagao coitneidem.”

2

Dewey manifesta assim a identcidade: "nws so a vida socicl

Qy

identica a comunicagao, mas toda comunicagao {e, portanto, to

. 48

de vida soctal auwtentica) educativa.”

Qg

46. KILPATRLCK, William H. Filosofia do la educacion. In: CTRLGLIA

NO, Custavo. Fenomenologia da aducagao. Op. Cit. p.

47. CIRLGLIANO, Gustavo. Op. Cit. p. 96,
48. DEWEY, John. Op. Cit. p. 13.
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Estas colocagoes de Ciriglianc e Dewey que falam de comu
nicagao nos permitem entrar agora a visualizar o dinamismo da
educagao. Com efeito, até aqui estavamos apreendendo o fendmeno
educagao de maneira um tanto estdtica. Assim a educacao apare -
cia como a transmissao de contetdos de uma sociedade. Mas, es-
tes conteldos sao sempre iguais? Nao ha modificacgaoc de contelidos
de uma geragac a outra? Nao ha modificagdo de conteldos de  um

tempo a outro tempo?

Precisamos aprocfundar, ainda mais, na forma de manifesta
¢ao dos circulos sociais. Assim podemos visualizar que os circu
los sociais nao sao fixos, estdticos. Eles mudam e mudam pela
propria necessidade de sobrevivéncia. Aqueles conteldos que num
momento histdérice nodem representar a sobrevivéncia, em outro
momento histdrico podem Jj3 nao representéd-la. Cs circulos sociais precisam ,
portanto, preparar os individuwos naoc sO para seu ser atual senzo tamém para
seu vir-a-ser. A cultura socializada nao & estdtica. £ dinamica.
Os circculos sociais precisam transmitir este movimento impulsio
nando os individuos ao desenvolvimento e mudanga dos conteudcs

atuais.

Até agui nossa reflexao fenomencldgica visualizou a es -

b)

jucagac. Una sé

trutura "sceciedade frente ao homem” na relacao o

s

0

rie de elementos nos surgiram nesta reflexao, o0s quals tentamo

lamento do ser da educagac. Alguns ele-

o3}
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interpretar pav
nentos nos apareceram com claridade, nc entanto ha ainda varics
pontos gue nao conseguimos apreendar sG com a reflexao scbre a
estrutura "sociedade frente ao homem" na relagao educagao. Pro-

ceder=nos entao a reflexac sobre a estrutura "homem frante a

sociedade” na relagao educagac tentando conseguir nessa refle -

xac alguma resposta para cszses guostionamentos.
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1.2.2.2. A ESTRUTURA "INDIVIDUO FRENTE A SOCIEDADE" NA RELACAO

EDUCAGAO

Quando refletiamos sobre a estrutura "sociedade frente
ao homem" na relagao educagao, apreendemos que a educagao con -
sistia na transmissao da cultura socializada e que esta transmis
sao s era possivel se estivesse acompanhada da assimilagdo. As
sim a transmissao como se nos manifesta no fendmeno educagao
nao é uma simples apresentacao de conteldos a um individuo se-
nao que €& preciso que este os assimile para que se efetive o

ato de transmissao.

Todavia, esta assimilacao & possivel porque o individuo

manifesta:

19 - Uma capacidade espiritual. E capaz de pensar, de
criar.

29 - Uma tendéncia social, isto &, uma tendéncia a per -

tencer a un grupo.

Nossa reflexao fenomencldgica se centrara agora na ’es -
truturo individuo frente a scciedade” na relacao educagao, por-—

e espiritual e nesta tendén-

0
9}
(9]
&)
Q
s
fon}
V]
(o}

tanto, nos determos nesta cart
cia social gue se manifesta no individuo como possibilitadora
da educagao.

1¢ - A capacidade espiritual do homenm.

Como se manifesta cesta capacidade espiritual? Manifesta-
se no p=nsar, mas no pensar euntendido em forma ampla, isto e ,
pansar & perceber, sentir, valorar, raciocinar, criar, etc. Pen

sar e compreender.
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Esta capacidade espiritual do homem tem side objeto de
analise desde os mais remotos tempos por fildsofos, histociado-
res e cientistas. Contudo, se nao for bem analisada, ela nao
deixa de apresentar dificuldades no desvelamento de sua identi-
dade. Todavia, cingindo-nos a atitude fenomeroldgica, precisa -
mos para apreender o gue ela &, partir da referéncia ao homem

enquanto "existente”.

"Pensar & proprio do homem. Esta 'pro-
priedade’ pode ser melhor comprecndida sc
paruzwos da referencia co hemem enquantc

'existente'. O termo 'existente' (= ser
para fora) alercta-nos para a possibiiida-
de mais <inerente e constitutive do ser
enquanto humano, que € a sua possibilida
de de welagao. Maos explzeztamﬂnue. ser
em relagao consigc mesmc, com 05 outros
homens, com a natureza, com o mundo em ge
ral & o modo mais funaameatab e inextivrpd
vel do homem. Frecisamos, contudo, ps+ar
atentos para um aspecto mubto 5%gn$fb
vo - esta reZagao poscibilidade funaam0»

tal do hzgem ¢ sempre uma relagao compre
enstva. "

b

Mas, quando o homem se relaciona com a natureza, podexig
mos dizer que ha nesta relagao um verdadeiro processo de comuni
cagdo? Nossa interpretagao & de gue nao ha uma verdadeira comu-
nicacdo ja que a natureza nrao pode dar respostas. A natureza
nao tem consciéncia da sua existéncia como a tem o homemn. Por
outra parte, quando o homem se relaciona consigo mesmo, haveria
comunicacao? Em certo sentido sim, ja que o homem tem conscien-

cia de si mesmo e & capaz de dar respostas a seus proprios ques

49. CRITELLI, Dulce Mara. Educacao e dominagao cultural. Op. Cit.

p. 25.
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tionamentos. No entanto, esta relagao do homem consigo mesmo,se
N30 se comunicar para outros howens, fica no desconhecimento
nao & transmitida. £ por isso gue em ambos Os processos ndo  se

pode falar de educagao.

Ora, estas relagoes dc homem com a natureza e do homem
consigo mesmo sao necessarias para a sobrevivéncia do homem co-
mwo tal, para gue o homem seja homem. Agui nos surge o seguinte
dilema: diziamos anteriormente gque a sociedade precisa transmi-

tir sua cultura para poder sobreviver como sociedade. E esta cul

1}

tura que transmite & a cultura socializada, isto &, aquela cul-
tura sustentada pela vontade geral. Mas, a sociedade nao esta
composta de individuos? E estes individuos nac precisam tamhén
sobreviver para gue a sociedade como um todo possa sobreviver ?
Se a sociedade nao deixa viver o individuo comc tal, poderd ela
sobreviver? A sociedade para a sva proOpria sobrevivéncia preci-
sa, além de trensmitir sua propria cultura, deixar que a cultu-—
ra do individuo, suas criagaes individuais, vivam. Assim sec Pro
duz o seguinte paradoxo: a maneira como a sociedade pode deixar
viver a cultura individual, a cultura de si mesmo para si mes-
mo, & nao intervindo no individuo, deixandc likerdade ao plano

individual do homem. Mas, por outra parte, & o proprio indivi -
duo como existente que nao pode deixar de relacionar-se consigo
mesmo e com a natureza. £ uma exigéncia inerente a seu proprio

ser. 0O individuo nao pode deixar de pensar, de criar. O indjivi-
duo possui liberdade para existir para si mesmo. E esta liberda
de de existir para si mesmo, pode dar-se em forma de conflito

com o plano social, pode dar-se como vivéncia s& pessoal, ou po

de passar a integrar-se e a conviver com o social. Isto &, po-

de passar a formar parte da cultura socializada.
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Agsim poderes visualizar gque no individuo ha vwma tendadn-

cia individual ¢ uma tendeéncia social. Ambas precisam viver. A

parte propriamente individuval pode passar a integrar-se na cul-

tura socializada, por exemplc: o individuo pode ter idéias e

guarda-las para si ou incorpord-las na torrente da cultura so -

cializada. Mas, o gue gueremos ressaltar &€ que s0 se essas cria
goes espirituais se transmitirem para outros, s6 entdo serao

educagao.

Por ocutro lado, como & gue O homem pensa senao é pelo con
tato com o mundo? E agui nos surge um novo dilema. Se vamos as
coisas mesmas como O exige a fenomenolcgia, veremos Jgue jamais
existiu o homem sozinho. O homem sempre esteve em contato com
os outros homens, seja na forma da sociedade, seja na forma da
comunidade, e até na forma '"progenitores-filhos". Todavia, fa -
zendo uso da reducao fenomenoldgica husserliana, poderiamos fa-
zer variar em forma imaginaria esta situagao e tirar da vida do
homem a relagao com os outros homens. Entao teriamos um homem
ligado a natureza. Mas, aqui se nos apresenta sempre este homem
percebendo ou melhor dito tendo consciéncecia da natureza por um
lado e tendo consciéncia da sua existéncia, por outro. Mas, nes
ta situagao imagina&ria nao haveria transmissao de percepgoes ,
nem de idéias, para outros seres. Por isso dizemos que & a vida
gocial a possibilitadora da educagao. A oportunidade fundante
da educagao & a vida social porque ela permite gque o homem comu
nique suas criagoes espirituais para outros seres e permite que
o individuo assimile a cultura da sociedade. O fenomeno educa -
¢ao se da dentro da sociedade. A chamada "cultura individual'se
nos manifesta também dentrc da vida social e sO imaginariamente
poderiamos aceitar que ela possa dar-se independente da socieda

de.
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Podenos dizer entdo gue a cultura individual se mandfes-
ta dentro da sociedade, e, portanto, participe de alguma manci-
ra da relagao educagao porquanto ¢ homem individual estd receben
do e assimilando a cultura socializada. Poderiamos, imaginaria-
mente, pensar a possibilidade de gue a cultura individual se ma
nifeste fora da sociedade (o individuo em relagao com a nature-
za) . Neste caso ela &€ mera cultura e nac cultura socializada .
Portanto nao € educagao. No entanto, enquanto possibilidade, a
cultura individual nao se fundamenta nc social. Mas, a cultura
socializada € que se fundamenta na vida social. £ isto gue que-
remos ressaltar. Assim, tanbém, dentro da prdpria sociedade o
individuo pode viver sua cultura individual sem fazé-la formar
parte da cultura socializada. Aliads ele precisa viver sua cultu
ra individual para ser plenamente humano. Mas, esta cultura in-

dividual nao forma parte, necessariamente, da relacao educaczo.
29 - A Tendencia sdcial.

A transmissao da cultura socializada, seria impossivel
se o ser humano vivesse sO para si. Se o ser humano nao tivesse
certa tendéncia soccial, certa tendéencia de integrar-se num gru-
po. E esta tendéncia social do individuo que intervém no fendme
no educagao. O individuo quer se integrar, quer compartilhar da
cultura com os outros. Para isto, ele faz uso da sua capacidade
espiritual, isto &, de sua capacidade de pensar, de compreender.
E faz uso também, da sua tendéncia social. Assim, o individuo ,
por uma parte, assimila a cultura socializada e por outra, in -
tervém nessa cultura, modificando-a, recriando-a. SO assim é

possivel entender as mudancgas culturais. Se houvesse sO uma re-
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lagao da sociedade para com o individuo e nao do individuo para
com a sociedade, nao haveria mudangas. E podemos ver que atra -
vés da histbria, a cultura que se transmite nao € a mesma. Ela

sofre variagoes.

Assim, podemos perceber no fenomeno educa¢ao, enquanto
"estrutura individuo frente a sociedade” que o individuo tem un
papel dinamico, gue ele intervém ativamente. E, que esta inter-
vengao € possivel gragas a sua capacidade espiritual e a sua
tendéncia social. Ha, entzo, uma interacao constante entre indi
viduo e sociedade. A sociedade transmite sua cultura socializa-
da. O individuo a assimila e intervém nessa cultura socializada,
a gqual pela sua vez volta a atuar sobre o individuo. Nisto é

que consiste a educagao.

1.3. COMPREENSAO DO SER DA EDUCAGAO
1.3.1. LIBERDADE INDIVIDUAL E LIBERDADL SOCIAL

Ha um ponto que até aqui s8 tocamos mas nac abordamos pro
fundamente. Referimo-nos ao seguinte: quando diziamos que a so-
ciedade precisa manter vivos a seus integrantes, e como estes
integrantes sao os individuos, os quais manifestam além da sua
tendéncia social, uma tendéncia individual, percebiamos que a
sociedade, para deixar viver esta tendéncia individual, nao po-
dia intervir nela. Isto &, a sociedade precisa deixar que 0s
individuos vivam para si. E, gue pela sua vez, esta tendencia
individual, era exigida pelo proprio individuo enquanto existen
te. Aqui, entramos no controvertido problema da liberdade do in
dividuo. A vivencia da individualidade, se nos apresenta como

um sinal caracteristico do homem. Esta necessidade de entrar em
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si mesmo, de enssimismar-se, de ser um existente singular, de
fazer a sua vida,&é uma instancia propria do ser humano. Mas ,nes
te plano, a educagao sd intervém secundarviamente.

Poderiamos afirmar, que a tendéncia individual se mani -
festa porque existe a tendéencia social. 1sto &, pode-se negar &
tendencia social e entao aparecera a tend3ncia individval. Me-
lher dito, pode-se optar pelo individual, por oposicao aguilo
gue nao sao os outros; mes, sempre em relagao com Os outros, po
rém, numa relagao negativa ou de auséncia. Assin, também, enguan
to a natureza. Talvez porque existe a natureza, & que posso su-
bstrair-me dela e ser eu. No entanto, sempre ha uma relagao com
algo diferente do proprio eu. Esta relagao & aquilo que Ortega
y Gasset>? expressa como "eu e as minhas circunstancias” ou co-
mo "aq minha vida". O ser humano pode-se substrair ds circunstan
cias, mas estas sempre estao de alguma.maneira vivendo no ser

humano. E estao vivendo duma maneira singular, prOpria. Por is-—

so sao as "minhkas circunstancias", "a minha vida'.

Mas, como O hcmem se encontra existindo num meio social,
nao pode escapar absolutamente aguilo que este meio social lhe
transmite. Por isso, a individualidade esta impregnada dos con-
tetdos que este meio lhe oferece. SO que cada homem individual
tem a possibilidade de recriar estes conteldos e esta recriagao
pode ser tanto para si como para os outros. Estas possibilidades
de viver para si ou viver para os outros significam poder deci-

dir, optar, escolher. Assim, quando o individuo decide deixar

50. ORTEGA y GASSET. Que e filosofia? Op. Cit. p. 214.
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viver a cultura para si, esta fazendo uso da liberdade enquanto
existente individual. Esta realizando-se ou plenificando-se na
sua tendencia individual. Mas, para que isso possa acontecer &
preciso que a sociedade deixe viver essa tendencia individual e

por sua vez, que o individuo exija a sua liberdade individual.

Por outro lado, se o individuo opta pela tendéncia social,
pelo viver para os outros ou com os outros, se nos manifesta ,
entao, o elemento liberdade social do individuo. Se a sociedade
quer perdurar, entao, ela tem gue dar espago a liberdade social,

isto &, deixar que os individuos se comuniquem, estabelecam la-

¢os, se influenciem reciprocamente, cresgam em conjunto.

Todavia estas duas tendéncias do ser humano - como tamkém
as respectivas liberdade individual e liberdadé social - nao
estao absolutamente desligadas. O que acontece & que o homem se
movimenta dentro das duas. A tendéncia social nao estd totalwen
te fora da tendéncia individual, como se entre elas nao houves-
se nenhuma ligacao. Optando-se por uma delas a outra nao fica
sem possibilidades de ser vivida. O ser humano vai de uma a ou-
tra, integrando-se na vida social, desprendendo-se dela, voltan

do-se a integrar, numa dinamica gue nao tem fim.

Assim, a vida social pode modificar a vida individual e
de fato isto acontece. Por sua vez, a vida individual pode ser

calcada na vida social e modifica-la.

O individuo vive numa constante ida e volta entre o ensi
mismamento e a alteragdo. Esta ida e vinda intervém na educagao,

modificando-a.



1.3.2. AUTENTICIDADE E INAUTENYICIDADE NA EDRUCAGZO

Na procura do ser da educagao, este se nos manifestou co
mo um acontecimento social. A educagao é em esséncia, comunica-
gao. Mas, para que exista comunicagao €& preciso transmissao e
assimilagao, portanto, participacao da capacidade espiritual e
da tendéncia social. Para que estes elementos se facam presen -
tes, € necessario que a sociedade cuide da liberdade individual

e da liberdade social de seus integrantes.

Mas, agqul se ncs apresenta o seguinte problema: a educa-
géo vem—se manifestando, em algumas sociedades da atualidade ,

como técnica social. E esta uma tendéncia que, tanto tedrica co

mo praticamente, vem-se inserindo no fendmeno educagao.

Para compreender este problema & necessario esclarecer o
sentido da educacao ccmo técnica social. De onde provém a educa

cao comc técnica social? O que € que a possibilita?

Quando refletiamos sobre o ser da educagao pudemos ver
que & educagao se manifestava de duas formas: como instituicgao

social e como interacao social.

Enquanto interacao social ela & intercambio de experién-
cias de forma espontanea. E o livre desenrolar da comunicagao .
Enquanto instituigao social ela se manifesta em diversos circu-
los sociais, de forma cristalizada. Cada circulo social transmi

te sua propria educagao.

Vimos também, que estes circulos sociais, tinham delega-
do num circulo social determinado, a transmissao dagueles con -
teGdos comuns, o circulo social: escola. E neste problema de
unificaciao de conteiidos que surge o problema da educagao como

técnica social.
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Uma vez que se da a untificagao da educagoo, esta se iLran
Forma numa arma, num me¢io pelo qual pode controlar toda a socie

. = L - - 51
dade. guia-la, maneja—-la e transforma-la.'

A educagao cCoOmoO tecnica social sc¢ apresenta como uma im-
posicao de parte de um grupo social para.com toda a sociedade .
Assim, nao se deixa viver a liberdade social nem a liberdade in
dividual. A educagao torna-se inauténtica. Mas, qual & o senti-
do de se falar em autenticidacde ou em inautenticidade na educa-

cao?

Para compreender este problema, devemos ter presente (o}
fendmeno da liberdade individual e da liberdade social. Mas tam
bém & preciso esclarecer o conceito de autenticidade e de inau-

tenticidade em relacgao ao ser.

Autenticidade e inautenticidade sao wodos de manifesta-
cao do ser. A autenticidade e inautenticidade sao "modos de ser”
da educacgao. Estes modos de ser sd podem ser compreendidos a
partir da liberdade individual e da liberdade social. Quando um
individuo e uma cultura fazem uso da sua liberdade individual e
social, s6 entao pode-se falar de autenticidade ou de inautenti

cidade na educagao.

"0s modos préprio e improprio - a condi
gao de autenticidade e inautenticidade-dos
quats alguém se afasta (ou se aproxzima) |,
nao podem absolutamente ser definidos, a
priori, pela szmples razao de nao se cons-
tituirem como 'coisas em si mesmas'. Por
nao serem objetivaveis, 'modos de' nao po-
dem ser definidos e categort@ados, prestan
do-se apenas a compreensao. Ou seja, podem
ser 'ontologicamente' compreendidos mas

51. CIRIGLIANO, Gustavo. Op. Cit. p. 73.
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naco podem ser 'onticamente' precisados e
estratificados. 0 'como viver' autentica
ou inautenticamente ~ propria ou impropria
mente ~ nao pode ser determinado, por ser
de: carater estritamente pessoal. Reconhecer
a autenticidade ou inautenticidade em quc
se encontra existindo s é possivel aquele

(uma pessoa ou uma cultura) que se compresz,
ende existindo desta ou daquela maneira."

Quando falamos de autenticidade e de inauvtenticidade na
educagao, estamos tentandc compreender a fundo o ser da educa -
cao. Assim podemos ver que o sentido da autenticidade & a comu
nicagao e para que exista comunicagac tem de poder manifestar -
se a liberdade individual e a liberdade social. Isto &, para que
exista comunicagao, o individuo tem que ter consciéncia de @ si
mesmo e consciéncia dos outros. E tanto o individuo como os ou-
tros tém que ser capazes de dar respostas, mas nao respostas im
postas, senao respostas que manifestem sua presenca pesscal na

sociedade.

Por estas razoes € que nds consideramos a educagao como
técnica social, uma educagao inauténtica. Neste modo de se mani
festar a educacgao, os individuos nao fazem uso da sua liberdade.
Esta &€ coartada, blogueada, pelo grupo de poder. E, nao podendo
fazer uso da liberdade, os individuos nao podem estabelecer uma

verdadeira comunicagao.
1.3.3. O PROBLEMA DOS FINS E DOS MEIOS NA EDUCAGAO

Quando refletiamos sobre ¢ problema da autenticidade e
da inautenticidade na educagao, compreendiamos que autenticida-

de e inautenticidade sao modos de ser da educagao. Mas, & preci

52. CRITELLI, Dulce Mara. Op. Cit. p. 45.
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so esclarecer que estes modos de ser nao se estao compreendendo
como "dever ser" da educagao. Isto &, ndo estamos falando em au
tenticidade com2 o que deveria ser a educagao, nem estamos fa -
lando em inautenticidade como o gue nac deveria ser a educacgao.
Nzo estamos apontando a um sentido ético cu moral da autentici-
dade e da inautenticidade. SO estamos dizendo que a autenticida
de e a inautenticidade sao modos de ser da educagao e que tais
modos de ser nao podem ser prescritos. SO podem scr compreendi-
dos. E compreendidos a partir da libkerdade individual e da 1i -

berdade social.

No entanto, esta reflexao compreensiva destes modos de
ser da educagéo, pode ser melhor entendida se deixamos margem
para manifestar e explorar 0s seguintes questiohamentos que nos

surgem no curso desta reflexao.

Esses questionamentos, essas dlvidas que nos angustiam ,
sao as seguintes: a educagao tem um fim geral? Se nao existe um

fim geral da educagao ela pode existir?

Refletiremos primeiro sobre duas posig¢oes gue preconizam

a necessidade do fim geral na edgcagéo:
19 - A visao dos analistas histOricos.
29 - A visao dos analistas 1lo0gicos.
1?2 - A visao dos analistas historicos

Ha aqueles estudiosos da educagao gue se preocupam com O
problema do fim da educagao do ponto de vista histdrico. Estes
estudiosos sao facilmente achados nos inumeraveis "Manuais de
Pedagogia". Estes estudiosos chegam a estabelecer qual foi o

fim educativo de Esparta, de Atenas, de Roma, do Egito. A con -
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clusao a@ qual chegam & que a educagao e o sistema educacional
correspondente, teve a possibilidade de efetivar-se gracgas ao
fim previsto a que se dirigia. Tal fim, nada mais era do que o
ideal de homem concebido por cada uma dessas sociedades. Ora ,

tais analises, nos levam a pensar que se nac ha um fim, nao é

possivel a existencia da educagao.

Estas analises histOricas podem nos parecer sustentiveis
quando se olha para épocas passadas, mas, quandc tentamos com -
preender o fim da educagac na época atual, ja nao nos aparecem

tao firmes.

Com efeito, quando os analistas histdricos da educagao ,
decidem penetrar na época atual, chegam a conclusao de que é ai
ficil estabelecer um fim da educagao na atualidéde; por que nao
existe um ideal de homem senao muitos; perque a sociedade moder
na nao possui uma concepg¢ao "una" (Gnica) do mundo; pérque as
concepgaes de mundo encontram-sc fragmentadas, multiplicadas ,

diversificadas.

Contudo, poderiamos dizer que na sociedade atual nao exis
te educagao? Nao estamos diariamente nos comunicando? Nac esta -
mos a cada momento transmitindo e assimilando cultura sociali-
zada? Nao conversamos, nao escutamos, nao entendemos, nao com -
preendemos? Nao participamos do que acontece no mundo? Nao va -

mos a escola, ao teatro, ao trabalho, ao clube, a Igreja?
29 A visao dos analistas légicos

Existem também, aqueles estudiosos da educagao gque preten
dem comprovar a necessidade logica de um fim da educagao, partin

do do proprio conceito de agir ou atuar. O principio no qual se
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fundamentam € o seguinte: todo atuar requer vm fim. Como educar
€ atuar, educar reguer um fim, istoc &, educar precisa da idéia

daquilo que vai ser feito.

Nesta forma de analisar o problema do fim da educagao ,
ha um ideal de homem pré-forjado, segundo o qual se selecionam
os conteudos a serem transmitidos com vistas & obtengado desse

ideal. O fim nos aparece como algo exterior a propria acao. 0
fim & imposto, & prévio a acao. Esta visao distancia o fim da
atividade, além de se preocupar s¢ com ¢ individuo e nao com a

sociedade.

Tentaremos agcra compreender o problema do fim da educa~

¢ao na atitude fenomenoldgica.
32 Visao fencmenolégica do problema de fim na educacao.

Para poder compreender o problema do fim numa perspecti-
va fenomenclogica, €& preciso penetrar nas dimensdes de tempo e
espago, como também nas dimensoes da vontade e da agao. Assim ,
nds vivenciamos o tempo; temos um antes, um agora e um depois .
Témos um passado, um presente e um futuro. Portanto, nao & abso
lutamente errado analisar a educagao "a posteriori” como o fa-
zem os analistas histdricos. Também nao & absolutamente errado
analisar a educagao para o futuro como o fazem os analistas 16-
gicos. Por outro lado, nds vivemos num espago, nds estamos si -
tuados em algum lugar. Nao existe a sociedade em abstrato. Exis
tem, existiram ou existirao, tais e tais sociedades. Todavia ,
existe o individuo em relagao com a sociedade, e este individuo
manifesta uma capacidade espiritual. Capacidade que noOs sinteti
zamos no pensar. O pensar nds o compreendemos cCOmo O ser pro -

prio do homem, como aquilo que o diferencia dos outros seres da
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natureza. O pensar corresponde a toda a atividade néo—natural
do homem. Portantc, pensar implica também na vontade. Isto & ,
querer, desejar alguma coisa. Assim, o homem quer alguma coisa.
Esse querer alguma coisa nao implica que tenha ja essa coisa
que quer. Essa coisa que quer a tem como fim. Para efetivar tal
fim, o homem tem de atuar. O atuar € por-se a caminho do fim .
Mas, este atuar esta intimamente relacionado com o ato de vonta
de. Nao se dao separadamente. H3 uma continuidade entre o que -
rer, o agir e o fim. O fim nada mais & do que a atividade na di
mensao do futuro. O fim é interior & prdpria agac; o fim nao
vem imposto de fora. O fim hao & absolutamente prévio & agao ,
nem absolutamente conseqliéncia da agao. Pois, de onde surgiu es
se qﬁerer atual do individuo? Esse querer atual, essa situacgao
na qual se encontra, nao surge de outras situagdes passadas?Nao

é que essa situagao de querer algo €& a continuacao de um fim
gue desejou no passado e que ja se transformou cm situagao pre-
sente? Mas se ele desejou um fim no passado e ja o atingiu, por
gue continua a procurar um nove fim? Porque para o homem nao ha
fim absoluto. O homem procura incessantemente um sentido para
sua existéﬁcia, mas quando consegue aquilo que num determinado
momento lhe parecia ser o sentido da sua existencia, entao esse
sentido se perde, se transforma num novc desejo de encontrar um
novo sentido, e aquilo que parecia um fim, transforma-se numa
nova atividade, a gual quando parecera que ja alcancou a dimen-

sao de um fim, volta-se a tornar desejo, atividade. Assim, num

processo infinito.

A visao fenomenoldgica nos mostra que & impossivel sepa-
rar os meios e os fins da educagao. Mostra-nos que o fim é inte

-rior a propria agao educativa.




53. DEWEY, John.

29

"A idéta exierior do fim conduz a - uma
separagao dos meios a respeito do fim, en-
quante um fim qgue se desenvolve dentro de
uma atividade como plano para a sua dirve -
gao é sempre ac mesmo tempo Ffim e meio
tratando—-se aqui somente de uma distingao
de conveniéncia. Todo meio é um fim tempo-
ral., até que o tenhamos atingido. Todc JFim
chega a scr um meio de levar além a otivi-
dade, tao logo tenha sido atingido. Chama-
mos fim quando aponta a diregao futura da
atividade a que nos dedicamos;S@eio, quan-
do indica a diregao presente.”

3

Democracia e educacao. Op. Cit. p. 113.




CAP{TULO III

FENOMENOLOGIA E CURRfCULO

Diziamos,no Capitulo II desta pesguisa, que a fenomeno-
logia € um ir abrindo caminhos para a procura do ser e com isso

ir colocando em marcha a ontologia.

Assim, nesse capitulo, nds propusemos abrir caminhos pa-
ra o desvelamento e compreensao do ser do curriculo. Tal tenta-
tiva, nos mostrou que era necessario, primeiramente, desvelar e
compreender o ser da educagao. Este desvelamento e esta compré-
ensao do ser da =ducagao, esta reflexao ontcldgica da educacao,

nos conduziu, em sintese, ao seguinte:

1?2 A educacgao se fundamenta na vida social. O horizonte

de onde a educagao brota & a vida social.

29 O ser da educagao € a transmissao e assimilagao da cul

tura socializada.

39 Esta transmissao e assimilagao da cultura socializa-
da & possivel porque o ser humano apresenta uma capacidade espi

ritual e uma tendéncia social.

49 A transmissao e assimilagao da cultura socializada ,
significa, nao sd a conservagao da cultura socializada, senao

também sua renovagao ou modificagao.
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5¢ O ser da educacao pode-s¢ manifestar de modo auténti-

co e de modo inauténtico.

69 A autenticidade e a inautenticidade da educacao estao
ligadas a liberdade individual e a liberdade social dos indivi-

duos.

79 A educagao nao tem um fim geral sendao que multiplos
fins, tantos como sejam as situagbes em que a comunicacgao acon-

tece.

82 A educagao pode-se dar como interagao social ou como

instituigao social.

Todos estes pontos aos quais chegamos com o esforgo de
reflexao ontoldgica da educacao, nos estarao auxiliando no des-

velamento e comprzensao do ser do curriculo.

1. REFLEXAO ONTOLOGICA SOBRE O CURRICULO

Nesta tentativa de reflexao ontoldgica sobre o curriculo,
iremos nos apoiar, como fizemos no desvelamento e compreenséo
do ser da educagao, nas perspectivas fenomenoldgicas de iusserl,
Heidegger e Merleau-Ponty. Mas, como O gue nos preocupa agora e
descobrir e compreender o ser do curriculo, nao serao s estes
autores os que nos auxiliem nesta tarefa. Também refletiremos
sobre o pensamento de autores que se tém preocupado em aplicar
a fenomenologia‘é analise do curriculo, como Joel Martins e

Nilcéa Maria de Siqueira Pedra. Colocaremos ainda nossa atengao
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nagueles autores que sem entrar especificamente no »roblema do
curriculo, abordam, em certa medida, este propblema, nas suas re
flexoes fenomenoldgicas da educagao. Referimo-nos aqueles que
foram estudados no Capitulo II desta pesquisa: Cirigliano e D.

M. Critelli.

Todavia, tentaremos refletir sobre o pnensamento dagqueles
que, nao sendo considerados habitualmente como fenomendlogos
aproximam-se desta atitude. Assim, Ortega Y Gasset e Dewey. lles
mo se estes autores tamb@m ndo entram especificamente no proble
ma do curriculo, € possivel, apds uma leitura interpretativa |,

aplicar os seus pensamentos para o desvelamento e compreensac

do 'ser do curriculo.

Os passos gue seguiremos nesta tentativa de reflexao on-
toldgica do curriculo, szao semelhantes dqueles que seguimos na
reflexao sobre a educagao. No entanto, acrescentamos a relagao
do fenomeno educagao com o fendmeno curriculo. Este ponto, esta
ra presente tanto na parte correspondente ao desvelamento do
ser do curriculo, como na parte correspondente a compreensao do

ser do curriculo.

Assim,o0 primeiro passo sera uma reflexao sobre as princi
pais concepgoes que tém existido e que existem com respeito ao
curriculo. Esta reflexao serda desdobrada da seguinte maneira :
primeiro se descreverao as concepgoes de curriculo, para poste-
riormente fazer a critica respectiva, a qual nos permitira jus-
tificar a necessidade de uma nova atitude para o desvelamento e

compreensao do ser do curriculo.
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O sagundo vasso serada o desvelamento do curriculo por meio

da atitude fenomenoldgica.

O terceiro passo sera a compreensdao do curriculo por meio

da atitude fenomenoldgica.

1.1. REFLEXAO SOBRE AS CONCEPCOES DE CURRICULO ATRAVES DA HISTO
RIA.

£ dificil encontrar concepgoes que se tenham preocupado

com a problemdatica do que é o curriculo, isto &, com o ser do

curriculo. A maioria dos estudiosos do curriculo tem-se dado ao

esforgo de aprimorar os curriculos, de elaborar curriculos ou

de avaliar curriculos.

Tem existido através da histdria das concepgoes de curri
culo, uma preocupagao com a dimensao oOntica do curriculo e nao
com a dimensao ontoldgica. Contudo, naqueles autores que se preo
cuparam com a dimensao ontica do curriculo, & possivel encontrar

alguns itens nos quais analisam o que & curriculo.

Assim,numa primeira aproximagio as concepg¢dss de curri-
culo, podemos apreciar que todas elas se apoiam numa concepgao
de educagao. Como no Capitulo II desta pesquisa vimos que podia
mos englobar as concepgoes de educagao em trés grandes concep -
gdes: Concepgado conceitual, Concepgao factual e Concepgao de
educagdo como um derivado do sistema filosdfico -~ nossa descri-
¢io das concepgoes de curriculo, serao englobadas, nesta primei

ra aproximagio histdrica, também desta forma.
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Tentaremos, entao, visualizar trés tendéncias nas concep

¢oes de curriculo:
la. Concepgao que focaliza o curriculo como conceito.
2a. Concepgao que focaliza o curriculo como fato.

3a. Concepgao que focaliza o curriculo como um derivado

do sistema filosofico.

1.1.1. CONCEPGAO-QUE FOCALIZA O CURRICULO COMO UM CONCEITO

Esta concepgao se fundamenta na concepcao de educagao con
ceitual, isto 2, naguela concepgao que vé a educagao cComo per -
feicao e como desenvolvimento da natureza humana. Assim, esta
concepgao vé o curriculo como uma estruturagao e selegao daque-
les contelidos da educagac que melhor possam conseguir o fim ge-

ral da educagao: a perfeicao.

Esta concepgao de curriculo parte do conceito de curricu
lo e tenta analisar de uma forma racional, as conotagoes inseri

das no conceito curriculo. O curriculo & concebido como um con-

junto de disciplinas que devem ser aprendidas pelos alunos ou
discipulos.
Tais disciplinas devem ajudar o individuo a alcangar a

perfeigao e a desenvolver sua personalidade.

Poderiamos sintetizar da seguinte maneira esta concepgao
de curriculo: a educacgdo tem um fim geral que & a perfeigao. O
curriculo & aquilo que ajuda a aprimorar o processo educativo
para que tal fim geral seja conseguido pelos individuos. Para

tal efeito, selecionam-se conteudos e descartam—-se outros.Exis-
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te uwa valorizagao prévia dos conteldos, valorizagdo gue em ge-
ral & aquela da cultura de elite. Assim, certo grupo social de-
termina os conteudos que sao bons e que ajudariam a conseguir o

fim: a perfeigao.

As criticas principais que fazemos a esta concepcao de

curriculo, sao as seguintes:
1- Parte de um fim geral da educagao.

2- Os contetudos do curriculo sao selecionados por uma eli

te intelactual.

3- Visa o desenvolvimento da tend2ncia individual do ho-

memnm.

4- Os conteldos sao impostos, isto &, o professor ou a
administragao duma escola & quem deve selecionar os contefldos a

serem transmitidos para o aluno.
5- Separa os meios dos fins.

6— DA enfase ao curriculo do circulo social-escola. Como
representante desta concepgao podemos citar o pensamento dos je

suitas no 3rasil.

1.1.2. CO.CEPCAO QUE FOCALIZA O CURRICULO COMO UM FATO.

Zsta concepgao de curriculo se apoia na concepgao factual
de educagao. £ uma visado cientificista do curriculo e seu prin-
cipal foco de interesge é é sociedade e nao o individuo. O cur-
riculo é para esta concepgao o controle do processo educacional

com o fim de se obter eficiéncia nos diversos campos da ativida

de social: econdmico, politico, agricola, desportivo. O estudo
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do curriculo, nesta concepgéo, da @nfase 3 nececssidads de se
aplicar o método cientifico ao estudo do curriculo. Assim,o0 cur
riculo & visto como um fatp que deve ser pesquisado de forma ex
perimental. Somente os aspectos do curriculo possiveis de ser
quantificados e comprovados experimentalmente sazo ecstudados por
esta concepgao. Deixam-se de lado os aspectos interiores do
curriculo, a presenga pessoal dos individuos em relagao ac cur-
riculo. Como representante mais tipico desta tend@ncia, podemos

citar o pensamento de John Franklin Bobbit.s4

Os principios de Bobbitt podemos sintetiza-los assim:

1- O primeiro principio da administracao cientifica e
usar toda a area escolar durante todo o tempo disponivel. O fa-
to de uma area de tao alto valor permanecer ociosa durante par-
te do dia, durante os dias feriados e nas férias de wverao, é

mais um espinho na carne do engenheiro educacional perspicaz.

2- 0 segundo principio de administracgao cientifica é re-
duzir o numero de trabalhadores ao minimo, obtendo de cada um

o maximo de sua eficiéncia no trabalho.

3- O terceiro principio refere-se a eliminagao de gastos
supérfluos especialmente quanto aos desperdicios economicos de

correntes da falta de salde e baixa vitalidade.

4- O quarto principio preconiza a necessidade de que a
escola-fabrica modele o material bruto (o aluno) de acordo com

as especificacgoes da sociedade.

54. BOBBITT, Jonn Franklin. The elimination of waste in education.
In: Curriculo: analise e debate. op. cit. p. 112-113.
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1.1.3. CONCEPGAO QUE FOCALIZA O CURRICULO COMO UM DERIVADO DO

SISTEMA FILOSOFICO.

Esta concepgao de curriculo se apoia na concepgao que vé

a educagao como um derivado do sistema filosdfico.

A maioria dos representantes desta concepgao nem sequer
utiliza o termo curriculo senao que utilizam o termo educagao .
Mas, & possivel, as vezes, apreender que o termo educacao esta
utilizado com o sentido em gue o termo curriculo é usadc pela

maioria dos especialistas na area.

Podenos citar como representante o pensamento de Dilthey
e Ernst Otto. Citamos primeiramente a definigao de educacao de
Dilthey, Educacgao é:"a atividade planejada pela qual os adultos
formam a vida animica dos seres em desenvolvimentc. E influencia
intencional sobre a geragao em desenvolvimento que quer dar aos
individuos que se desenvolvem uma determinada forma de vida uma

. .o . 55
determinada ordem das forgas espirituats.”

Em segundo lugar, citamos a definigao de educagao de Ernst
Otto: Educagao é:"o desenvolvimento planejado de uma pessou na

interagao da sociedade.”56

As criticas principais que fazemos a esta concepgao sao

as seguintes:
1- N3o se preocupa diretamente com o ser do curriculo.

2— Confunde o ser da educagao com o ser do curriculo.

55. DILTHEY, Wilhelm. Introdugao a las ciencias del espiritu. In:
CIRIGLIANO, Gustavo. Fenomenologia da educacao. op. cit; p. 51.

56. OTTO, Ernst. Def:nigao do conceito de educagao. In: LUZURIAGA,
Lorenzo. Pedagogia. Obra citada por CIRIGLLANO, Gustavo. In: Fenomenolo-
gia da educagcao. op. cit. p. 51.
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3- O curriculo 2 uma conseqliéncia de idéias filosOficas

estabelecidas previamente.

1.1.4. REFLEXAO SOBRi O PENSAMENTO DE AUTORES DA PERSPECTIVA ON

TOLOGICA DO CURRICULO.

Refletiremos agora sobre o pensamento de alguns autores
que se tém preocupado propriawmente com a perspectiva ontoldgica
do curriculo. Os autores e as obras gque dentro desta perspecti-
va pesquisamos sao: Beauchamp, "Curriculum Theory'". Johnson Jr.
"Definigoes e Modelos na Teoria do Curriculo”. Jilcéa Maria de
Siqueira Pedra, "A Complexidade da Definigao Curricular”. Joel
Martins, "Modelo dz Planejamento Curricular".

1.1.4.1. A PERSPECTIVA ONTOLOGICA DE GEORGE 3EAUCIIAMP.

Beauchamp considera a Teoria de curriculo, como uma suo-
teoria da educagac. O curriculo seria uma subconjunto dentro do
conjunto educacgac. As dimensoes especificas da Teoria de curri-~
culo sao os conceitos e generalizacoes. A confusao terminclogi-
ca que existe em relagao ao curriculo 2 um problema gque impede

uma compreensao mais profunda do curriculo.

Ainda que Beauchamp considere que existe confusao quanto
a terminologia usada na &rea de curriculo, tenta extrair deste
confuso panorama, tres definigaes de curriculc que, segundo ele,
sao as trés formas nas quais o termo & utilizado com mais exati
dao.

Expomos, a seguir, estas trés definigoes de curriculo que

Beauchamp identifica:
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l. Um curriculo & um documento escrito que pode conter

muitos elementos (objetivos, atividades, recursos institucionais,
especificagao de tempo, etc.), mas basicamente & um plano para
a educagao de alunos durante sua passagem por uma dada escoiz .
E o plano que tencionam os professores usar como ponto de parti
da para o desenvolvimento de estratégias de ensino a serem usa-

das com grupos de alunos em determinadas classes.

2. Um segundo uso legitimo refere-se a um sistéma curri-

cular, como um sub-sistema de escolarizag¢ao. Um sistema curricu
lar em escolas & um sistema dentro do qual serao tomadas deci -

sOes sobre o que serda o curriculo e como sera implementado.

3. O terceiro usc enfoca o curriculo como determinado cam

po de estudo.

A critica principal que fazemos ao pencamento de Beauchamp

& que ve o curriculo existindo somente no circulo social-escola.

A Teoria de curriculo &, segundo este autor, uma sub-teo
ria da educagao. Mas, a educagao acontece somente dentro da es-

cola? Nao ha educagao nos outros circulos sociais?

Se o curriculo é uma subteoria da teoria da educagao, en
tao o curriculo nao tem um ser proprio. O curriculo, segundo
Beauchamp, seria uma subconjunto da educagao. Seria uma parte

da educagao.

Um ponto importante para nossa pesquisa, &€ a énfase que
da este autor da terminologia. A necessidade que ele encontra em

que se esclaregam os termos utilizados na area de curriculo.
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1.1.4.2. A PERSPECTIVA ONTOLOGICA DE MAURITZ JOHONSONS JR.

Johonsons também ressalta que a compreensdao da area de
curriculo, tem sido dificultada porque nao ha consensc sobre a
definigao dos termos utilizados. Mas, também critica os méto -

dos de investigagao que se tém usado na area de curriculo.

A preocupagao central de Johonsons & fazer uma distingao
.entre curriculo e ensino. Encontra esta distingao definindo o}
curriculo' como os resultados de aprendizagem pretendidos e de-
finindo o ensino como as atividades desenvolvidas para atingir

esses resultados.

A partir da distingao entre curriculo e ensino, este au-
tor desenvolve um esquema para o curriculo. Tal esquema consis-—

te em proposigoes centrais e em implicagdes delas deduzidas.

Mostramos a seguir as principais proposigoes gue Johonsons

considera no seu esquema para o curriculo.
19 Curriculo implica intencao.

29 Curriculo & uma série estruturada de resultados preten

didos de aprendizagem.

32 O Curriculo refere-se ao que se pretende que os alu -

nos aprendam e nao ao que se pretende que eles fagam.
49 O Curriculo nao é constituido por pessoas.

59 O curriculo indica o _que deve ser aprendido € nZo co-

mo o deve ser.

As criticas principais que fazemos ao pensamento de Jo -

honsons sao as seguintes:



111
1. Existe uma contradicao quando diz por um parte, que o curriculo

implica intencdo e por outra, que o curriculo nac € constituido por passoas.

Perguntamo-nos: a inteng¢ao & de quem? Somente nas pessoas

& que encontramos intengao.

2, E possivel indicar o_que deve ser aprendido sem indi-
car o_como deve ser aprendido? Ha, em Johonsons, uma separagao

entre meios e fins.

3. A intencao deste autor,de esclarecer o termo curricu-
lo, o leva a fazer uma distingao entre curriculo e ensino e néo
uma distingao entre curriculo e educagao. Isto estreita as con-
tribuigoes que Johonsons poderia ter feito para a teoria de

-
curriculo.

Nesta pesquisa, nds queremos ver a relacao entre educa -

~ -* @ . s . -~ bl
cao e curriculo, como também, a distingao entre educagao e cur-
riculo. Mas, Johonsons nao se refere a educagao. Refere-se -a
ensino. E entende o ensino como a interagao entre um agente que

ensina e um ou mais individuos que pretendem aprender.

Poder-se—ia comparar o ensino com a transmissao e a apren
dizagem com a assimilagao. Mas, a visao fenomenoldgica da educa
¢ao como transmissao e assimilagao € mais ampla do que aquela
que vé a educacao como ensino-aprendizagem. A visao da educagao
como ensino-aprendizagem tende a focalizar a educagao como exis
tindo somente na escola, onde ha pessoas especializadas em ensi

nar e pessoas destinadas a aprender.

No entanto, a preocupagéo de Johonsons em esclarecer a
terminologia de curriculo, & também um ponto importante do seu

pensamento.
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1.1.4.3. A PERSPECTLVA ONTOLOGICA DE NILCEA MARIA DE SIQUEIRA

PEDRA.

Na sua tentativa por apreender ¢ ser do curriculo, esta
autora, no artigo intitulado "A complexidade da definigao curri
cular” nos mostra uma visao histdrica do curriculo que abrange
desde as definigOes de curriculo num sentido restrito até as de

finigoes num sentido mais amplo do termo.

Expomos a seguir uma sintese das principais colocagoes

desta autora que se encontram no artigo mencionado.

Para Nilcéa M. de Siqueira Pedra, todo esbogo de curricu
lo & sustentato por alguma teoria educacional. Todoc desenvolvi-
mento de um desenho de curriculo, estd associado a alguma in-
terpretagao de curriculc ajustada d sua teoria. Esta teoria po-
de estar implicita ou explicita, porém em agao.

Desta colocag¢ao, 'se desprende a necessidade de uma visao

histdorica do curriculo para poder compreender as diferentes de-

finigoes que do termo curriculo se tem dado.

Assim, diz a autora mencionada, nas primeiras definigoes
de curriculo, notamos um sentido restrito do termo. A &nfase &
dada especificamente 3 matéria onde o curriculo & compreendido
como plano de estudo. Uma das definigoes de curriculo num senti
do estrito & a seguinte: "curriculo é a matéria e o conteudo da

- . g e , 57
materia que se utiliza no ensino.”

57. BRIGG, Thomas H. Curriculum problems. In: PEDRA, Nilcea M. de
Siqueira. A complexidade da definigao curricular. Op. cit. p. 59.
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Até o séeculo XIX, o termo curriculec foi utilizado com es
te significado, tanto na Europa como nas Cclonias Americanas

que eram influenciadas por ela.

No final do século XIX, os trabalhos de John Dewey, e eas
pecialmente a criagao da Escola Laboratdrio que dava énfase a
aprendizagem pela experiéncia, abriu caminhos para novas posi -

¢oes de curriculo.

Definicoes inspiradas nesta nova forma de aprendizagem

acentuam que o curriculo deve ser entendido como:

"0 conjunto de todas as experiencias do aluno (atos, fa-

- C A 58
tos, compreensces e crengas) sobre a influencia da escola.”

No inicio do Século XX, a matéria comega a perder influ-
éncia, devido a aparigao de propostas voltadas para o ensino
ativo. A Escola Nova, a Escola Progressista, a Escola Ativa e a
Escola Renovada - trouxeram para o curriculo formas novas de en .
tendimento e organizagao. Surgiram aséim modelos de curriculo

centrados na crianga, em fungoes sociais, em areas de vida.

A concepgao de curriculo, nesta fase, avanga qualitativa
mente devido a avangos na Psicologia Experimental e na Filoso -

fia Educacional.
As seguintes definicgoOes expressam este avango:

"Parece que o termo (curriculum) inclui tudo o que se re .

, . 59
lactona com o processo de ensino.”

58. MOREIRA, J. Roberto. Introdugao ao estudo do curriculo da esco-
la primaria. In. PEDRA, Nilcea M. de S. A complexidade da definigao curri-
cular. Op. cit. p. 60.

59, COCKING, Walter D. A administration procedures in curriculum
making for public school. In: PEDRA, Nilcea M. de S. A complexidade da de-
finigao curricular. Op. cit. p. 60.
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" e 7 . ) ’
0 curriculo escolar abrange todas as experiencias do alu

, ~ 6
no sob orientagao do professor."” 0

Em 1936, Rugg amplia ainda mais o conceito de curriculo:

"Curriculo é realmente o programa total de trabalho esco
lar. E o meio essencial da educagao. E tudo que os estudantes ¢
0s professores realizam. Desta maneira é duplo por sua natureza:
esta formado por atividades - as coisas feitas; e pelos materiais

. . 61
com as quais estas se realizam."

Nesta definigao ha& uma amplitude no conceito de curricu-
lo tanto nc aspecto tedricc como pratico. No sentido restrito
do termo curriculo, ele era considerado como um elenco de disci
plinas, apresentando-se mecanico e estdtico, enguanto ao se en-
contrar destacado o sentido de "experiéncia”, ele assume um no-

vo aspecto: assume vitalidade.

Em sua concepgao limitada (curriculo = conjunto de disci

. b = I .
plinas), o curriculo e concebido alheioc ao aluno, engquanto num
sentido mais amplo ele se faz a partir do aluno. Com tal carac-
teristica, o curriculo, compreende todos os elementos que dire-
ta ou indiretamente intervém na experiéncia, ou, mais precisa -
mente, compreande aqueles fatores que tém relagao com as dife -

rentes fases do processo educativo.

Uma das definigoes mais completas do curriculo, num sen-

tido amplo &€ a de Tyler:

60. CASWELL, Hollis & CAMPBELL, Doak. Curriculum Development. In:

PEDRA, Nilcea M. de S. Op. cit. p. 60.
61. RUGG, Harold. American life and the school curriculum. In:

PEDRA, Nilcea M. de S. Op. Cit. p. 61.
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"... conjunto de elemenitos que, em uma ou outra forma ou
medida podem ter influénciaisobre 0 aluno no processo educativo.
Assim, os planos, programnas, atividades, material didatico, edi
ficio e mobiliaric escolar, ambiente, relagoes professor-alunocs,

. , .. . . 62
etc., constituem elementos stgnificativos deste congunto.”

A definigao de Tyler entende o curriculo como um dado am
Hente em agao, isto &, como uma programagdo escolar peculiar a

uma determinada situagao.

Esta tendéncia a conceber o curriculo duma forma ampla ,

mostra-se nitidamente em Arnisic Teixeira o qual da enfase a di-

mensao social do curriculo.’

Ao se referir ds fungOes da escola em seu contexto social,
A. Teixeira destaca a necessidade de gue a escola se organize pa
ra oferecer uma educag¢ao integrada e integradora. O curriculo
deve propiciar um processo educacional orgénizado, por meio‘.do
qual o aluno adquirira conhecimentcs e desenvolvera habilidades

e atitudes.

Assim, o curriculo é concebido como instrumento de agao
do Sistema Educacional, ficando a ele atribuida uma fungao de in

tegragcao a realidade social.

Na medida que os esquemas culturais da sociedade na qual
a escola se insere nela penetram & que se vitaliza o processo

educativo e portanto a agao curricular.

62. TYLER, Ralph W. Principios basicos de curriculo e ensino. In:
PEDRA, Nilcea M. de S. Op. Cit. p. 61.
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A definigao de curriculo acrescida da preocupagdao com a
realidade social busca tedrica e praticamente um sentido mais

exato e completo.

Um evento significativo na histdria do curriculo é o lan
camento do primeiro satélite artificial pela U.R.S.S. Este even
to colocou o curriculo como tema de interesse mundial. O curri-
culo deixou de ser assunto exclusivamente pedagdgico para se tor

nar interesse popular e cientifico.

Como conseqglidncia desta nova forma de enfocar o curricu-+
lo, vamos encontrar na obra de Jerome Bruner "0 processo da edu
cagao uma nova preocupagao com o sentido de "matéria" na pro -

posta curricular.

A idéia central é que "os curriculos escolares e o0s méto
dos didaticos devem estar articulados para o ensino de ideias

. , . . . . 63
fundamentatis, em todas as matérias que estejam serndo ensinadas!

Assim, o novo foco de atengao do curriculo & a matéria ,
nao com sentido final, mas funcional. A preocupagao primeira &
o0 "aprender como'". Estudar histdria, por exemplo, & aprender co

mo fazer histOria e pensar historicamente.

Concepgoes bastante atuais do processo educativo utilizam

o enfoque sistémico.

Joel Martins acentua esta concepgao quando afirma: "Cur-

riculo pode ser definido como um sistema de agoes planegjadas

.~ i~ 64
para a aquisigao da emperiencia.”

63. BRUNER, Jerome Seymor. O processo da educagao. In: PEDRA, Nil

cea Maria de S. Op. Cit. p. 62.
64. MARTINS, Joel. Modelo de planejamento curricular. In. PEDRA,

Nilcéa M. S. Op. Cit. p. 65.
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Acrescenta que o processo d2 aquisigao da experiéncia de

ve ser definido como um "Sistema de execugao de um plano", onde
"as relagoes entre objetivos, conteudos e meios de operagao sao
cuidadosamente planejadas, uma vez que as tres dimensoes sao
interdependentes". Assim, a fungao atribuida a este sistema se-
ria guardar e assegurar a dinamica curricular, mediante a inte-

ragao de seus elementos, tendo em vista os objetivos aos quais

se reservam uma fungao norteadora na dinamica curricular.

Nilcda M. de Siqueira Pedra, termina este artigo com o}
seguinte comentario: & importante lembrar que em curriculc nao
existem definigOes universais, mas que a concepgao gue um siste
ma escolar guarda de seu curriculc ficara expresso em sua defi-

nicao e se evidenciara em sua programagao curricular.

E acrescenta, em nota de rodané: Com tal preocupagéo,org
entamos nosso trabalho docente na disciplina "Curriculo e Pru -
gramas do Ensino de 19 Grau" e, ao trabalharmos a unidade intro
dutdoria do programa, levamos nossos alunos a buscar definigoes
de curriculo na literatura pedagdgica, mas também e principal-
mente entre especialistas em edpcagéo, professores, pais de alu
nos, pesquisadores, etc. - que com suas respostas possibilitaram
uma classificagao de um numero bastante significativo de defini
¢oes, onde constatamos significativas discrepencias entre o que
a literatura pedagdgica entende por curriculo e o que realmente

esta sendo entendido por curriculo.
Critica ao pensamento de Nilcéa Maria de Siqueira Pedra.

Esta autora nos apresenta as seguintes preocupagoes fun-

damentais em torno da problematica do curriculo.
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19- A necessidade de uma visao histdrica do curriculo.

29- A interrelagao existente, nas diversas definigdes de
curriculo, entre o pensamento dos autores e a situacao social -

histdorica na que estes autores vivem ou viveram.

39- A ampliagao do curriculo além<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>