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INTRODUCAO

Uma forma classica de abordar os temas atinentes
ao ensino e aprendizagem é estuda-los sob o pdsma

“problema da educacao”.

Embora muitos desses estudos sejam de
reconhecido valor cientifico, elaborados com rigor
metodologico e com aportes notaveis para O
desenvolvimento da educac&o, nao deixa de chamar a
atencao que seu eixo condutor seja 0 enfoque daedol

enquanto “problema”.

Negar a existéncia de tais problemas, entretanto,
seria ir contra a propria evidéncia. Porem, o fd
pesquisador fixar sua atencao sobre 0s aspectasivosy
do seu objeto dificimente deixa de condicionar as
metodologias que emprega, as variaveis que analisa
sobretudo, as interpretacdes que da aos resulju®s

venha a obter.

Talvez ainda mais arriscado seja conduzir
investigacOes sobre “solucdes” para estes problepues

o afa da comprovacao de uma hipotese de pesquika po



ter um poder de enviesar ainda maior que um enfoque

“pessimista” da questéo.

Uma alternativa interessante parece ser, ao
escolher um problema-alvo para estudo, procurar
examinar tanto quanto possivel as suas etiologgasuas
raizes mais profundas. Esse tipo de “radicalidade”
epistemologica tem a vantagem de facilitar tanto a
delimitac&do dos reais contornos do tema estudadotaq,

sobretudo, suas perspectivas de solucao.

E nessa tendéncia de diversidade paradigmatica
gue se insere o presente estudo tedrico. Ele talegr
mais bem descrito como um exercicio de raciocinio
baseado numa investigacdo da realidade, tal come el
apresentada por referéncias bibliograficas valdagasem
necessariamente repetir, concordar ou julgar as@ntias
gue estas possam aduzir, mas tomando a atitudediapa

gue a metodologia cientifica exige do pesquisador.

Ao examinar a bibliografia relacionada com a
educacéao hodierna, parece-nos notar que o foctedesm
de boa parte dos estudiosos se volta para os ssagdas

diversas metodologias e iniciativas nesse campo.

Por essa razao, pareceu-nos conveniente delimitar



tais insucessos como uma primeira esfera genéeca d
problema, ou de conjuntos de problemas a serem

examinados.

Dentro dessa esfera maior, nossa investigacao
procurou delimitar um foco ou problema especifico a
examinar, que € a identificacao de raizes comurs =
referidas dificuldades e, dentro dessas, uma ‘“rei’

particular.

Forcoso é reconhecer que nao se trata de tarefa
simples e, por isso mesmo, também muito facilmente
influenciavel por um viés simplificador. Como, poré
diante dos desafios arduos a pior das atitudeduga
cumpre enfrentar a questdo com equilibrada ousadia,
procurando empregar as regras de analise e raoiocin

|0gico em todas as suas etapas.

A analise de uma extensa literatura relacionada
tanto com o problema genérico, quanto com o especif
acima referidos, parece indicar que, embora néa adej
unica, nem necessariamente a principal, uma raande
podem Dbrotar varias outras raizes da conjuntura
problematica que afeta a Educacdo em nossos diesepa

ser 0 enfoque ético — ou mais propriamente biogtiota



vez que diz respeito a seres vivos, racionais soentes

de si mesmos — que se da ao conceito de pessoa.

Pretendemos, assim, examinar uma concepc¢ao
especifica de pessoa — a tomista — para avaliar as
consequéncias praticas que ela pode ter tanto @ara
enfoque ético do educador e do educando como [Egssoa

guanto para o éxito do processo formador como aim. to

Adotamos como metodologia de trabalho, portanto,
um processo inferencial baseado em pesquisas
bibliograficas, no exame da questdo de um pontasia
propositivo, e na apresentacao de uma determinada
concepcao de pessoa, para deduzir algumas consepién

|0gicas e positivas de sua aplicacéo.

Estamos longe, porém, de pretender termos
chegado a um estudo conclusivo sobre a matérisi, tde
complexa. Razado pela qual todas as observacoes,
complementacbes e criticas construtivas serdo gempr
muito bem vindas, pois permitirdo aprofundar ecpracer
0 conhecimento nesse tao vasto quanto interessante

terreno.

Almejamos, dessa  forma, prestar  um

despretensioso contributo ao nobre labor educdgiona



abordando-o sob um prisma ao mesmo tempo ético,
psicolégico e filosofico, mas que aporta, também,

consequéncias eminentemente praticas.
Sao Paulo, 16 de julho de 2011.

Lamartine de Hollanda Cavalcanti Neto

! Médico psiquiatra, professor de Psicologia noitust Filosofico
Aristotélico-Tomista e doutorando em Bioética no ntte
Universitario Sdo Camilo (Séao Paulo-SP).
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Todo estudo deve situar-se dentro de um contexto
tedrico. Como delineado ja no titulo, o0 nosso sera

tomista.

Cumpre esclarecer que o adjetivo “tomista” talvez
seja considerado pouco preciso para caracterizar 0
referencial adotado, vez que especialistas na m@atér
podem ser capazes de identificar e distinguir garia
correntes e subcorrentes tomistas, por vezes |[zr@até
divergentes entre si. Razdo pela qual convém dalimi
dentro deste vasto campo, aquele ao qual nos aisrem

mais especificamente.

Examinaremos as questdes que serdo objeto de
nossa atencao sob o enfoque da Psicologia Torsgtiar,
da Filosofia e Antropologia ensinadas pelo Doutor
Angélico que pode ser entendida como “o estudo do
homem em seus atos, propriedades e esséncia, segund
cosmovisdo de Sdo Tomas de Aquino” (CAVALCANTI
NETO, 2010, p. 22).

No contexto dessa concepcéo, os atos e habitos

humanos podem ser equiparados ao que hoje se entend
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por comportamento, objeto unanimemente aceito para
Psicologia por parte dos estudiosos contemporaneos.
Coerente, entretanto, com o seu prisma filosofiao,
Psicologia Tomista interessa-se também  pelas
propriedades e até pela esséncia daquele ser que se
manifesta através de seus atos. E, com isso, apcoosa

esclarecimentos aos que se aprofundam em seu estudo

Vale esclarecer que, segundo Brennan (1969), nem
Sado Tomas, nem Aristoteles, no qual ele se baseava,
empregavam o termo “psicologia”, mesmo porque essa

palavra ndo existia em suas respectivas épocas.

Braghirolli et al. (2005) atribuem a cunhagem do
termo a Philip Melanchthon (1497-1560), e sua didua
Christian Von Wolff (1679-1754). A reunidao dos
ensinamentos tomistas sob o titulo acima referido é
portanto, um trabalho contemporaneo desenvolvidis ma
notadamente por Brennan (1960, 1969), bem como por

outros autores que logo adiante citaremos.

Habituado, contudo, as concepc¢des behavioristas,
cognitivas, humanistas, freudiana e pos ou paratis@pas
da Psicologia moderna, o leitor atual poderia,etalse

perguntar se o referencial tomista, situado noextatda
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Teologia e da Filosofia escolasticas medievaispminaria
ainda interesse e até “direito de cidadania” derkpo

Nnosso, entretanto, tdo aberto mundo académico.

Para demonstrar tal interesse, bem como o
acatamento que ele encontra nesse ambito, poderiamo
apontar os trabalhos de autores recentes como Gilarc
(2007, s.d.), Andereggen (2005), Butera (2010a0801
Cla Dias (2010a, 2010b, 2009a, 2009b, 2007), Cruz
(2001), DeRobertis (2011), Echevarria (2004), kaia
(2008), Fernandez (2004), Gallo (s.d), Garcia-\addas
(2005), Kenny (2002, 2005), Kretzmann (1993, 2002),
Lobato (1994), Maurer (1983, 1990), Mclinerny (2Q06)
Menezes (2000), Mondin, (1998, 2002), O’'Rourke &00
Pasnau (2002, 2003), Pieper (2005), Pineda (2005),
Rodriguez (1991), Stump (1993), Torrell (1998, 2000
Velde (1995, 2006), Wippel (2000, 2007).

Aléem desses, outros estudiosos tém oferecido
contributos, diretos ou indiretos, valiosos inclespara a
Psicologia, com base no referencial tomista. Eminai@
tdo contemporaneos quanto os acima referidos, ®las p
menos dentro duma esfera de abrangéncia que iaclui

século XX, podemos recordar autores como: Alibert
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(1903), Allers (1940), Barbado (1943), Barros (1945
Bless (1957), Brennan (1960, 1969, 1969), Can®4§},
Collin (1949), Derisi (1956), Fabro (1965, 1967999
Farges e Barbedette (1923), Gardeil (1967), Garrigo
Lagrange (1914, 1932, 1946), Gilson (1939, 1986220
Jolivet (1990), Lindworsky (1931), Maritain (19283945,
1947, 1958), Mercier (1942), Sertillanges (192849
Tanquerey (1932), Royo Marin (1968), Sciascia )Xs.d.
Vernaux (1969), Webert (1927, 1934), Zaragleta

Bengoetxea (1925), entre outros.

Na realidade, a quantidade de autores que se
voltam ao estudo dos temas tomistas é incomparawndm
maior. Aqueles que desejarem conhecer mais
profundamente a vastissima bibliografia sobre S&oak
e sua obra, indicativa do respeito que encontramuntdo
académico contemporaneo, podemos sugerir a coreulta
leitura daBibliographia Thomistica disponibilizada por
Alarcon (s.d.) na internet no site
http://www.corpusthomisticum.org/zbiblia.html, que
apresenta um imenso manancial de referéncias

bibliograficas concernentes ao tema.

O fato de autores como Alibert (1903), Brennan
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(1960, publicado originalmente em 1941), Buteral (20
2010b), Cantin (1948) e Gallo (s.d.) terem utilizaal
expressao “Psicologia Tomista” no titulo de seabathos
também contribuiu para a difusdo do termo e para a

consolidacéo de seus “foros de cidadania”.

Examinada essa objecédo, podemos passar a analise

do nosso objeto com maior desenvoltura.
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CAPITULO 2 - ANALISE DO PROBLEMA
GENERICO

1) Comentéario metodologico

Lakatos e Marconi (2002) situam a apreciacdo do
problema no inicio do trabalho académico. Empregand
termo problematizacdp Jung (2003) também o insere
nessa fase da investigacao. Severino (2007) se desta
ultima expressdo como uma espécie de desfecho da
analise, ou como preparacao para a sintese, mag o f
guando se refere ao método de leitura analitice&ioeao

tratar da redacao.

Assim, nada impede que a analise da questao de
pesquisa seja feita no inicio de um estudo, € masmo
topico a parte, para permitir um melhor delineameatd
mesma. Tal aprofundamento tem, ademais, a vantdgem
transformar-se num instrumento de trabalho para o

desenvolvimento do discurso.

Parece-nos até mais interessante comecar por
verificar quais 0s problemas que interessam aos que

estudam um determinado assunto, examinando sims lin
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gerais e variaveis constitutivas, para depois delmum
problema-foco e avaliar a efetividade da hipoteseseu
equacionamento. Pois o desafio problematico contgm

elemento motivacional digno de nota.

2) Um problema que tem atraido a atencao dos

investigadores

Nossa analise toma como ponto de partida,
portanto, a conjuntura da problematica educacial
nossos dias, levando em consideracao o foco dgaaen

dos investigadores.

A primeira tarefa que se apresenta €, portanto,
identificar, dentre o0s varios aspectos dessa canpn
gual parece ser, se ndo o principal, pelo menosiosn
mais destacados dentre esses problemas, consislerado

ainda em seu contexto genérico.

O exame da bibliografia a que tivemos acesso,
apesar de estar longe de ser exaustiva, pare@airahm
seguranca que um dos focos dessa atencdo é aagdesta
fracasso no aproveitamento escolar, em seus ds/erso

niveis.
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Multiplicam-se os estudos académicos sobre o
temd, seja sob seus aspectos qualitativos, seja sob o0s
guantitativos, bem como o noticiario cotidiano dos

diversos meios de comunicacao.

As avaliacOes quantitativas, tanto leigas quanto
cientificas, apesar da falta de tradicdo em estdésse
tipo existente em nosso pais na opiniao de GalH4R
vém por vezes acompanhadas de inclementes esttisti
representacOes graficas, capazes de deprimir @soani

mais otimistas.

Tal multiplicidade de fontes requereria mesmo um
trabalho a parte de revisdo bibliografica, apenam p

examinar a questao com profundidade metodoldgica.

Nas esferas oficiais, também ndo s&o poucos 0s
estudos, planos, projetos e programas que tentam

combater o referido fracassoO documento “Fracasso

2 Vejam-se, por exemplo, os estudos de Angeluccale{2004),
Barretto (1979), Boruchovitch (1995, 1999), Cald2905), Dotti
(1994), Fernandes e Natenzon (2003), Loureiro (J,9€8iveira
(2002), Patto (2000) ou Spozatti (2000). Merecdaipe a revisdo de
Gatti (2004) sobre pesquisas qualitativas em ediacaQ Brasil, que
inclui um levantamento de estudos sobre o temaiqadas de 1970
para ca.

* Apontamos apenas alguns desses trabalhos, a tiéulexemplo:
BRASIL, MEC, SEB (2005a, 2005 b, 2005c), BRASIL, MESEIF
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escolar no Brasil: politicas, programas e estraggie
prevencao ao fracasso escolar’, publicado em 2@0% p
Ministério da Educacdo e Cultura juntamente com a
Secretaria de Educacao Infantil e Fundamental sapta
uma série de programas implementados pelo governo
federal para esse fim, tais como: os Programas de
Fortalecimento a Participacdo na Gestao Educacional
(conselhos escolares, conselhos municipais e Fooldgs

o0 Programa de Apoio a Saude e Alimentacao Escofar;
Programas Nacionais de Transporte Escolar; os &rag

de Apoio a Melhoria do Acesso e Permanéncia nas
diversas etapas e modalidades da Educacédo Basica; o
Programa Nacional do Livro Didatico, o Programa
Nacional Biblioteca da Escola; o Programa Dinheiro

Direto na Escola; e a Politica de Educacéao Prexaenti

Apresenta ainda programas de formacao docente
continuada visando a superacdo do malogro esdalar,
como: Rede Nacional de Formacao Continuada de
Professores da Educacéo Basica; o Programa de ¢&@oma
de Professores em Exercicio (Proformacao); o Faniihf

o Pro-Licenciatura; o Pro-Ifem; o Programa Univisaisie

(2005), BRASIL, MEC/INEP (2004), Guimardes (2000999),
Guimaraes e Frei (2006), Oliveira (2002).
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para Todos; o Programa Mobilizacao pela Qualidaale d
Educacao (Pro-Letramento); o Programa Universidade
Século XXI; o Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas (ProDocéncia); a TV Escola; o Prograla
Apoio a Educacédo Especial (PROESP); e os programas

Educacéo no campo e Educacéao indigena.

Vale notar que estes sao apenas alguns dos
programas oficiais implementados por volta do aeo d
2005, a nivel federal, citados aqui a mero titulo
exemplificativo. Inidmeros outros existem nas demais
esferas administrativas (regionais, estaduais, e¢ipais),
bem como na evolucdo longitudinal das sucessivas

administracoes, renovadas ao longo dos anos.

Tamanha proliferacédo de leis, decretos, portarias,
programas e diretrizes faz lembrar a expressaoor‘fur
legiferante”, empregada por Gadotti (2000, s.p.japa

qualifica-la.

Nossa dificuldade nao €, portanto, encontrar
referéncias sobre o fracasso escolar, mas dis@smue
apontam para sua efetiva solucdo com estratégias

metodologicamente comprovadas.
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3) Fracasso escolar e métodos de ensino

Se a consequéncia pratica dessa problematica se
reflete na ma qualidade da aprendizagem, a atetigao
investigador deve se voltar, naturalmente, pamdiassas

modalidades metodologicas de ensino.

Este, porém, € outro campo onde as pesquisas
também se multiplicam. Poderiamos desenvolver outra
investigacdo completa apenas para levantar o igstor
dessas diversas modalidades metodoldgicas, amtasre
ou escolas em que se inserem,stabus quatual de cada
uma delas, esfor¢o que fugiria, contudo, da abrarig&lo

presente trabalho.

Alguns desses estudpgntretanto, ainda que sob o
risco da critica de reducionismo ou simplificac@ndem
a sistematizar ou dividir tais metodologias em dois
grandes grupos genéricos: as metodologias tradiisia
as ativas, embora estas Ultimas possam ser reffgilasc

com outros nomes.

Anastasiou (2002, 2007), Gadotti (1984) e

* Pode-se lembrar, por exemplo, os trabalhos deoBarLourenco
(2006), Freitas et al.(2009), Gadotti (2000), Migteal. (2008), Rede
Unida (2000), Tacca e Branco (2008), Tedfilo e [A309).
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Vasconcellos (1993), por exemplo, referem-se a &g
dialética, que parece ser uma concepcado mais fitaso
para retratar a mesma realidade pratica, ou ao ST&ueD

esséncia, significada pelo adjetivo “ativa”.

Situando-nos dentro do nosso contexto nacional,
autores como Anastasiou (1999, 2007) e GadottiAR00
consideram que, entre as tradicionais, se enquaciras
metodologias que, em maior ou menor grau, se sarvir
dos métodos de ensino aportados pelos Jesuitasiool@
colonial brasileiro, decorrentes, por sua vez, dos
escolasticos, ou, posteriormente, dos copiados dos
modelos  franco-napolebnico e/ou do germano-

humboldtiano.

Segundo tais autores, que de modo geral
concordam com as concepcbOes de Freire (1996), as
metodologias tradicionais se caracterizariam pebolato
de ensino hierarquico, centrado no professor e ula a
expositiva, com o apelo ao exercicio da memoéria e a
valorizacdo dos conteudos, entre outras variavigisad

de nota.

Consideram, assim, tais metodologias como

desmotivadoras, monoétonas, repetidoras ou transrass
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de conhecimentos, os quais seriam fragmentados e
desligados da realidade pratica, ndo estimulando a
reflexdo, com uma tendéncia a passividade por phrte
educando, configurando, em seu paroxismo, 0 quieeFre

(1987, p. 35) chama de “educacao bancéaria”.

Quanto as metodologias ativas, Anastasiou (1999,

p. 37) considera que

a idéia da producdo do conhecimento via
pesquisa dos problemas da realidade surge na
realidade do ensino superior a partir da década
de 50, em quase toda a América Latina.

Gadotti (2000) recua para bem mais longe as suas
raizes, ao sustentar que a educacao tradiciomabunseu
declinio j& no movimento renascentista, no que geare

concordar com Konder (1981) e com Pires (1997).

Embora também aqui a diversidade de opinides
seja significativa, alguns de seus propugnadorescem
vé-las baseadas, entre outros, no conceito piagetia
construcédo do conhecimento (FERRACIOLI, 1999), a0 d
aprender-fazendo de John Dewey e nas técnicaseFrein
(GADOTTI, 2000), sendo a sala de aula vista como um
espaco especifico para essa construcéo
(VASCONCELLOS, 1993).
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Se considerarmos a concepcao de Houssaye
(1988), as metodologias ativas se proporiam a aptas
um triangulo pedagogicao qual os processos de ensinar,
formar e aprender fossem equilibrados e inter-
relacionados, de modo que a relacdo entre o saber,

professor e o aluno fosse dindmica e interativa.

As metodologias ativas sao apresentadas também
como consonantes com o0s quatro pilares da educacéo
sugeridos por Delors (2006) no relatério para a BAEO
da Comissao Internacional sobre Educacao parauoséc
XXIl. Ele propbe que tais pilares sejam: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver jumtos

aprender a ser.

Estudos sobre metodologias ativas como o0s de
Freitas et al. (2009), Mitre et al. (2008) e Sad&diima
(1996) apresentam estratégias conhecidas como
Aprendizagem Baseada em Problemas, Portfolio, ou
Cenario, e descrevem experiéncias concretas de seu
emprego, com avaliagcdes de seus resultados (aosmeno
nos dois ultimos trabalhos acima referidos), se o

nao inteiramente conclusivas.

Outras investigacOes, como a de Traversini e Buaes
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(2009), sugerem gque, a0 menos em determinadasesegid
do sul do Brasil, ja ha um predominio da adocédo das
metodologias ativas, ou centradas na “pedagogia do
aprendiz”, em contraposicdo as “metodologias cdatra
no ensino” (TRAVERSINI e BUAES, 2009, p. 141).

No tocante aos discursos pedagogicos
predominantes na alfabetizac&do, seus achados passre
corroboradas pelos de Silveira (2005) e de Sommer
(2005), apresentados na 282 reunido anual da ANPEd
(Associacao Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em

Educacéao) realizada em Caxambu (MG), no ano de.2005

Embora ndo seja muito dificil encontrar estudos
sobre a difusdo das metodologias ativas, invesieggague
induzam a conclusdes objetivas quanto aos seusacss!

ainda nao sao tao faceis de localizar.

Neste sentido, Boruchovitch conclui um de seus

estudos constatando que

Dada a escassez de investigacOes relativas ao
impacto das estratégias de aprendizagem no
desempenho escolar de alunos brasileiros e
tendo-se em vista o0s resultados positivos de
alguns estudos ja realizados, pesquisas mais
sistematicas nessa area com amostras brasileiras
de alunos e professores precisam ser conduzidas
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(BORUCHOVITCH, 1999, s. p.).

Também no ambito oficial essa dificuldade parece
ter repercussédo. Nesse sentido, no documento atidor
com apoio do Ministério da Educacao, juntamente com
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao, a
Diretoria de Projetos Especiais e o Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), de autosa d
Sena et al. (2005), com diretrizes para implantagdéo
metodologias ativas no ensino basico, ndo encongam
dados conclusivos sobre seus resultados, mas ap&sas

consideracoes finais, referéncias vagas no setédme

A estratégia metodoldgica Escola Ativa ndo é
magica, portanto o0 sucesso de sua
implementacéo e os resultados alcancados serao
consequéncia da atuacao, com compromisso, de
todos os atores envolvidos, do apoio adequado e
de uma boa gestao (SENA et al., 2005, p. 39).

Em que pesem todos os esforcos em sentido
oposto, o fracasso no aproveitamento escolar amtrnse
fazer sentir, como sugerem 0s estudos supracitades
dificuldade em encontrar investigagcdes que compmnose

reversao do fendbmeno.

Tal situacdo chega a motivar comentarios amargos

como, por exemplo, os de Vasconcellos (1993, p: 41)
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“temos que superar essa grande farsa do sistema de
ensino: fingimos que ensinamos, os alunos fingem qu
aprendem e o0s pais fingem que estdo satisfeitos”.
Comentario, alias, agravado pelo fato de, apesaermdpo
transcorrido desde sua publicacdo, ainda n&o terem

surgido evidéncias incontestaveis em contrario.

Tal fracasso reflete-se também na dificuldade de
inclusdo profissional dos egressos em todos osisnive
sobretudo no superior, com sua respectiva repe&fcusss
indices de desemprego, subemprego e ocupacao aiform
Nesse sentido, noticias como a apresentada pdia Bel
Sao Paulo em 22/10/2009, intitulada: “Concurso parss
atrai 22 mestres e 45 doutores no °Ricsd0 muito

significativas e preocupantes.

Reflexos indiretos disso sdao ainda o0s indices
crescentes de violéncia dentro do ambiente esalar

associado a evasao, sobretudo fora dele, na sdeleda

4) Comentario criterioldgico

A conclusdo dessa breve analise do problema

®> Referéncia a cidade do Rio de Janeiro — RJ.
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genérico pede um comentario criterioldgico. Embasa
modernas metodologias de ensino estimulem a atitude
critica, por parte do educando e, sobretudo, dgumsssdor
académico, parece-nos que isso nao deve ser eddendi
como a adocao da comoda postura de quem se limita a

criticar de modo nao-construtivo.

Pelo contrario, ao estudioso compete buscar e
reconhecer a existéncia de notaveis esforcos, snzes
desconhecidos, tanto nas esferas publicas, quantdan
iniciativa privada, em particular no mundo acad@niwo
sentido de investigar e propor solugcbes para a

problemética em foco.

Nosso objetivo ndo €, portanto, o de questionar est
ou aquela metodologia de ensino ou iniciativa
programatica, mas o de juntar-nos aos referidos gss
com uma proposta de enfoque que — embora nao
propriamente original, pois ndo € nossa, mas basewd
Sao Tomas de Aquino, e mais remotamente em Arigfte
— pode trazer aportes significativos para o equaciento

da questao.

Tal enfoque comeca pelo direcionamento da

atencdo para um problema especifico. A escolhaedess
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direcionamento se deve a que ele parece permeas var
dos aspectos da conjuntura problematica acimasanali
E, embora ndo seja a unica nem, talvez, a pringipatce
situar-se entre as raizes de tais dificuldadesseirass a

sua analise, portanto.
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CAPITULO 3 - ANALISE DO PROBLEMA
ESPECIFICO

1) Uma pergunta que facilita a resposta

Uma boa resposta costuma ser precedida por uma
pergunta adequada. Esta sera tanto mais aproojisado
melhor nos ajude a identificar o problema espexifjue
temos em vista. A pergunta que nos parece atenseses
requisitos pode ser expressa nos seguintes teampgem
se dirigem todas essas metodologias e esforcatatrgp-

institucionais?

A primeira vista, a resposta parece simples: aos

estudantes, aos seus familiares e professores.

Quando se trata de aprofundar uma questédo,
entretanto, nem sempre a simplicidade é o melhor
caminho. Pois tais grupos (alunos, familiares e
professores) apresentam caracteristicas intrinssatam
diversas, e dao origem a relacionamentos e din&mica
ainda mais complexas, seja cada qual consideradsi em
mesmo, seja considerado em funcéo dos outrosasEa
em relacdo aos demais grupos humanos com 0s @uais s

relacionam.
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A analise baseada nos aportes da Psicologia social,
investigando, por exemplo, os diversos aspectos das
motivacOes grupais, das mudancas de atitudes e das
atribuicbes de causalidade (RODRIGUES, 1979) entre
eles, ou ainda, em particular, o papel das diversas
caracteristicas dos grupos primarios e secundgtiesse
refletem nessas dinamicas, como os enfoca Atkiasah
(2007), Braghirolli et al. (2005) ou Olmsted (1976intre

outros, poderia dar uma ideia dessa complexidade.

Vale lembrar que se poderia considerar, ainda, que
os esfor¢cos educacionais se relacionam também com a
sociedade como um todo, com 0s seus diversos sémgnen
com a interagcao desses segmentos entre si e coos,0ut
pertencentes a eixos de relacionamento paralelos e
transversais, como o cultural, o econémico, o abar

nutricional, o sanitario, o politico, etc.

Nao haveria, entretanto, um fio condutor comum a
cada integrante dessa resposta, apesar da midiyokecde
aspectos que eles involucram? Qual a caracterigtiea
poderia unir tais elementos, ou tais conjuntos de
elementos, de si tdo dispares? Em outros termas, na

haveria uma resposta univoca que satisfizessestage
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2) Uma resposta que norteia a abordagem das novas

guestdes que suscita

Embora outros eixos unificadores possam ser
aduzidos, um sobressai por sua concomitancia de

profundidade, de abrangéncia e de praticidade.

Podemos responder a pergunta acima com uma
unica palavra: “pessoa’. Inequivocamente, todas as
metodologias, iniciativas, legislacdes pertinemekemais
esforcos no campo educacional dirigem-se a pessoa

humana.

O problema especifico que nos interessa passa a
ser, portanto, o que se entende por pessoa quaridatas
de tomar iniciativas pedagogico-educacionais, quer
plano tedrico, quer no pratico. E, em segundo lugar
haveria um conceito de pessoa alternativo aos que
parecem subjacentes as iniciativas atuais que BESeC
ser levado em conta quando do planejamento e execuc

das mesmas.

O estudo desse problema especifico se constitui,
desse modo, numa peca-chave para 0 equacionamento

dessas e das demais questdes envolvidas.
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Encontramo-nos, assim, diante de uma dimenséao
ao mesmo tempo filosofica e ética — ou bioétican@o
ponderamos na introducdo deste trabalho — mas també
notavelmente pratica da questdo. Seu aspecto fidoso
moral € evidente, uma vez que a educacao é coadaler
como um bem em si mesmo e um direito fundamental do

ser humano. Mas sua praticidade talvez seja quéseb

Abordemos o problema por etapas, portanto.
Examinemos a esséncia do conceito. Se tal exame for
acertado, as consequéncias praticas brotardo pmlaigp
natureza das coisas, confirmando também o seuoacert

tedrico.
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CAPITULO 4 - ANALISE DO CONCEITO DE
PESSOA

1) Haveria um eixo teodrico e um conceito de pessoa
comuns as atuais metodologias e Iniciativas

educacionais?

Toda iniciativa pratica, sobretudo as mais
complexas, pressupfe uma ou mais concepcdes worica
Examinamos acima um conjunto complexo de iniciativa
sejam metodologicas, sejam legislativo-programatica
Seria possivel delinear uma ou mais escolas de
pensamento que |hes servissem de eixo unificador? E
dentro desse eixo doutrinario, seria possivel ifiest um

conceito de pessoa que lhe fosse caracteristico?

As respostas nao parecem faceis, pois poderiam ser
necessarios alguns estudos de revisdo bibliografica
especificos para se encontrar 0s subsidios que elas
requerem, e tais estudos, se existem, tampouco Ssao

facilmente localizaveis.

Tanto mais que, em muitas metodologias ou

iniciativas programaticas, por seu carater emimeeaide
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pratico, pode parecer ndo haver nenhum substrato
filosofico, o que exigiria analises detalhadas pgaavar
sua existéncia e, caso comprovada, delinear suas

caracteristicas.

Tais metodologias variam, ademais, segundo o
autor que as estude ou pratiqgue, condicionadass pela
épocas e locais em que foram postas em praticdég e a
mesmo conforme o enfoque que um mesmo autor ou
escola Ihe dé em ocasibes diferentes. Uma respalséh a
essas duas questdes ultrapassaria, portanto, d@gslim

normais de um trabalho como o nosso.

A dificuldade de encontrar respostas conclusivas
para determinadas questdes, entretanto, nao deve
representar sempre um obstaculo ao trabalho do
pesquisador. Pelo contrario, ela pode muitas vezesr-
lhe de estimulo e ajudar a desenvolvé-lo, mesmaodpa
as respostas obtidas possam comportar ressalvas ou

objecdes.

Nesse sentido, estudos como os de Anastasiou e
Alves (2007), Aranha (1992), Gadotti (2000), Mandeo
(1991), Nosella (2007), Pires (1997), Praxedes 2200
Saviani (2005), Saviani e Lombardi (2005), Soat€897),
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Vasconcellos (1992), Vidal e Faria Filho (2003) ou
Yamamoto (1997), bem como da grande difusao dassobr
de Paulo Freire ao longo dos anos 80 e 90, quaamarv

de matriz para toda uma nova geracdo de educadores,
parece sugerir que existe a0 menos um eixo dotitrina
central — em torno do qual variantes tedricas podem
assumir um papel maior ou menor — que tem influEtci
especialmente o campo educacional brasileiro namad
décadas, se ndo no seu todo ao menos em boaepgtte,

tal eixo seria 0 do pensamento materialista-diéti

Em apoio a essa hipotese pode-se encontrar
trabalhos como o de Ferreira (2002), que realizaoa u
revisdo bibliografica sistematica sobre o tema.lidaado
teses produzidas nos Programas de Pds-Graduagao em
Educacdo das universidades PUC/SP, USP, Unicamp,
UFRJ e UFRGS, entre os anos de 1994 e 1998, etducon
gue: “o resultado do trabalho demonstra ampla
predominancia do referencial marxista entre 0s
pesquisadores investigados” (FERREIRA, 2002, p. 75)

Em vista de tantas opinides neste sentido, parece
gue se pode adotar como hipotese de trabalho que a

tendéncia materialista-dialética, com graus vasade
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intensidade, de definicdo e de matizes tedricosicex e
exerce ainda uma consideravel influéncia nos meios
educacionais brasileiros, pelo menos nas ultimgs du

guatro décadas.

2) Objecdes a identificacdo desse eixo tedrico comu

Poder-se-ia objetar, entretanto, que esta apreciaca
nao leva na devida conta a difusdo de novos paredig
nos meios educacionais, como os chamados holonémico
Pois, como refere Gadotti (2000, s. p.), a0 conmeasa

perspectivas atuais da educacao:

Entre as novas teorias surgidas nesses ultimos
anos, despertaram interesse dos educadores 0s
chamados paradigmas holondmicos, ainda
pouco consistentes. Complexidade e holismo
sao palavras cada vez mais ouvidas nos debates
educacionais. Nesta perspectiva, pode-se incluir
as reflexdes de Edgar Morin, que critica a razéo
produtivista e a racionalizacdo modernas,
propondo uma logica do vivente. (...) Para os
defensores desses novos paradigmas, O0s
paradigmas classicos - identificados no
positivismo e no marxismo - seriam marcados
pela ideologia e lidariam com categorias
redutoras da totalidade. Ao contrario, 0s
paradigmas holonOmicos pretendem restaurar a
totalidade do sujeito, valorizando a sua
Iniciativa e a sua criatividade, valorizando o
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micro, a complementaridade, a convergéncia e a
complexidade. Para eles, o0s paradigmas
classicos sustentam o sonho milenarista de uma
sociedade plena, sem arestas, em que nada
perturbaria um consenso sem friccoes. Ao
aceitar como fundamento da educacao uma
antropologia que concebe o homem como um
ser essencialmente contraditorial, 0S
paradigmas holonémicos pretendem manter,
sem pretender superar, todos os elementos da
complexidade da vida.

Em que pese o interesse que vém suscitando, como
soe acontecer com novas teorias, vale notar quépoi@
Gadoti (2000, s. p.) considera que o0s chamados

paradigmas holondmicos séo “ainda pouco consigénte

Por outro lado, eles parecem possuir raizes comuns
com a visao dialética hegeliana ao considerar oehom
como um ser “essencialmente contraditorial’”, ndo se
constituindo, portanto, numa antinomia a mesma, mas
numa espécie de corrente paralela ou nova ranakgap
menos quanto as raizes filoséficas, como examiragem

no topico seguinte.

Além disso, ao pretenderem “manter, sem
pretender superar, todos 0os elementos da comptexidia
vida”, parecem perder, em matéria de vitalidadgeryas

possibilidades de acdo que os “paradigmas classicos
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positivismo e marxismo, segundo o mesmo Gadott20

S.p.) — consideram inerentes a sua ideologia.

Ademais, sua caracteristica intrinseca de
“complexidade” ndo € de molde a propiciar solucbes
simples e praticas para as problematicas aduzalas, si
tdo complexas. Pelo que, no total, fica-se compaassao
de que sua forca de influéncia néo parece ser tao

significativa.

Uma apreciacao baseada apenas nas opinides de
Gadotti (2000), entretanto, talvez pudesse sericagie
superficialidade, embora as conclusbes delas dates
nao dependam tanto da subjetividade do autor deiido,

por se servirem da andlise de nexos causais etiss

Contudo, outros investigadores parecem dar apoio
as consideracbes de Gadotti (2000), ainda que iagr v
indiretas, como se talvez se possa depreenderta@oss
como os de Badia (2009), Busnardo Filho (2008),iivor
(1990) ou Paula-Carvalho (1990). O leitor interdssa
neste particular podera obter maiores dados dissttm

nas fontes referidas.

De qualquer modo, nao foi possivel encontrar

nenhuma referéncia bibliografica que atestassdusadi
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do paradigma holondbmico em proporcdoes sequer
aproximadas as das que encontram atualmente os
chamados “paradigmas classicos” de Gadotti (2008.),s
seja no tocante a sua adocao nas novas metodolsgjas

no tocante a iniciativas programatico-legislativasm o

gue, no total, parece que fica respondida a praneir

objecéo.

Outra objecao que ainda se poderia apresentar a
ideia de que o paradigma materialista-dialéticoater
grande influéncia em nossa realidade educacioralde
que o Brasil € muito marcado também por concepc¢des
chamadas neoliberais, em particular na iniciatvaapa e
em alguns setores politicos, as quais nao deixat@arse

refletir na educac&o

Tal objecdo nao deixa de apresentar elementos de
consideravel objetividade. Seu equacionamento reque
portanto, uma analise mais profunda do conceifjoedsoa
subjacente as concepc¢des neoliberais e a materalis

dialética, para ver no que diferem ou no que se

® Referem-se a essa questdo, por exemplo, trabalime os de
Bueno (2003), Deluiz (1997), Gadotti (2000), GerdilSilva (1994,
1995), Kassar (1998), Leher (1999), Lima (2007)rsieh (1996),
Oliveira e Fernandes (2009) ou Santomé (2003).
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assemelham, uma vez que nosso objetivo é vergiedna
um eixo teorico predominante e uma nocao de pagsea
influencie mais especialmente as iniciativas e
metodologias educacionais no contexto nacional

contemporaneo.

Requer mesmo um exame da evolucao filosoéfica
do conceito de pessoa, razao pela qual a analiearem

antes de respondé-la.

3) Evolucéo do conceito de pessoa

Tal conceito tem uma evolucédo peculiar ao longo
da Historia. Embora o termo pareca ter sua origem n
teatro grego, associado a mascara que os atoreanusa
indicativa das caracteristicas do personagem que
representavam, Ferrater Mora (2004) considera cque o
fildsofos helenisticos classicos nao elaboraram miogéo
de pessoa no mesmo sentido que os autores cristaos,
embora passassem a lidar com ela num sentido
antropologico-filoséfico analogo, sobretudo a pade

Socrates.

Brennan (1969) faz notar, ainda que indiretamente,
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gque as doutrinas aristotélicas de substancia e do
hilemorfismo foram fundamentais para a constituidao
conceito cristdo de pessoa, 0 qual associa agedsiicas

de substancialidade e de relacionamento em sua
constituicdo ontologica. Pois a doutrina hilem@fidiz

gue toda substancia corporea é composta de matéiea
forma, ponto essencial na controversia como verdogus

adiante.

Os debates teoldgicos que se sucederam ao Edito
de Mildo (313), pelo qual Constantino deu liberdade
Igreja, e em especial a colaboracdo dos tedloges qu
atuaram no Concilio de Niceia (325), contribuirasnapa
consolidacdo do conceito de pessoa, primordialmente
enquanto objeto da atencdo da Teologia Trinitardae
Cristologia, mas, por extensdo, aplicado tambénsexo

humano.

Nesse contexto, Santo Agostinho foi um dos
primeiros autores — segundo alguns o primeiro eliaehr
por inteiro a nocdo de pessoa Nno pensamento cristao
(FERRATER MORA, 2004). Encontramos, em algumas
de suas passagens, tanto a nota da substanciatoladea

do relacionamento, como elementos integrantes desse
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conceito:

Quando nos referimos a Pessoa do Pai, néo
gqueremos dizer outra coisa sendao a substancia
do Pai. Por isso, como a substancia do Pai € o
préprio Pai, ndo enquanto Pai mas como ser,
assim a Pessoa do Pai € simplesmente o proprio
Pai. Recebe a denominacao de “pessoa’, nao
em relacdo ao Filho ou ao Espirito Santo, mas
em referéncia a Si mesmo, tal como diz relagao
a Si mesmo o ser Deus grande, bom, justo e
qualquer outro atributo semelhante
(AGOSTINHO, 2005De Trin, L. VII, cap. 6,

p. 253).

O Bispo de Hipona, entretanto, ao consolidar a

substancialidade no conceito de pessoa, ja paaateaer

as futuras dificuldades de compreensao materisligte

haveriam de colidir com essa concepcao crista, camo

haviam colidido na antiguidade paga:

Quanto as estatuas iguais, ha mais ouro em trés
juntas do que em uma so6, e ha menos ouro em
uma do que em duas. Mas em Deus ndo é
assim, pois o Pai, o Filho e o Espirito Santo
juntos ndo sao uma esséncia maior que o Pai so
ou o Filho sO0, mas as trés substancias (ou
Pessoas, se assim as denominamos) sao iguais a
cada uma dentre Eles em particular. Eis ai o que
o homem animal n&o tem capacidade de
compreender. Ele somente pode imaginar
massas ou espacos, grandes ou pequenos,
através de conceitos que sejam em seu espirito
como imagens dos corpos (AGOSTINHDe
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Trin., L. VII, cap. 6, p. 256).

Com Boécio, no século VI, chegou-se a uma
definicAo mais concisa e aprimorada, aplicavelotaad
trés Pessoas divinas, quanto as angélicas e humanas
gual serviu de base para o desenvolvimento dosi@stu
teoldgicos e filoséficos da Escolastica, que atargi seu
auge com Sao Tomas de Aquino. Abstemo-nos de
transcrevé-la aqui porque nos deteremos em sua

formulacdao mais adiante.

A nota distintiva da concepcdo escolastica era o
carater substancial da pessoa, enquanto ser camgest
matéria e de forma, capaz de subsistir em si @opri
embora S&o Tomas também nao deixasse de salentar,
seu equilibrio habitual, que, mesmo no sentido ecomu
“pessoa e distincao e relacao”, para usar a eXyassnm
a qual Abbagnano (2007, p. 889) sintetiza o pensame

do Aquinate.

Abbagnano (2007) observa, entretanto, que, a
partir de Descartes, esse aspecto substancial @i e
pessoa passou a se enfraquecer, dando lugar a um
progressivo destaque da sua natureza de relagéo, ta

consigo mesmo quanto com a sociedade. Filosofo® com
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Locke, Wolff, Kant e Lotze foram tornando cada wedis
saliente essa nota relacional, a qual se cristalizo
especialmente em Hegel. Em seus “Principios dadiia

do direito”, este conceitua pessoa como O sujeito
autoconsciente enquanto “simples referéncia a sinmoe
na propria individualidade” (HEGEL, 1820, apud
ABBAGNANO, 2007, p. 889).

Embora Kant também se inserisse nessa tendéncia
de ressaltar a autorrelacdo, sua doutrina morahgem
relevo o carater de heterorrelacdo da pessoa.aratec
heterorrelacional tomou ainda maior evidéncia nulee
XIX, quando a antropologia da esquerda hegeliasaqa
a salientar esse aspecto relacional enquanto wvgtiach a

sociedade.

Dessa forma, embora Hegel tenha sido formado
num seminario protestante aleméo e tenha dadonorige
também a uma ala “conservadora” de discipulos,aa al
“esquerda” do seu discipulado, na qual se inseaa K
Marx, incorporou essa concepcao hegeliana de pegsea
assim passou a figurar na base da teoria marxista
(ABBAGNANO, 2007).

Apesar de nao ter se preocupado em definir
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expressamente 0 seu conceito de pessoa, no livro “A

ideologia alem&” Marx a considera como

constituida ou condicionada essencialmente
pelas “relacbes de producéo e de trabalho”, de
gue o homem participa com a natureza e com 0s
outros homens para satisfazer as suas
necessidades (ABBAGNANO, 2007, p. 889).

Dessa forma, como corolario de sua cosmovisao
materialista, Marx e seus seguidores “esvaziarama’,
pratica, o componente formal (e, portanto, subsignc
como veremos mais adiante) da pessoa, para enfatiza
primordialmente o material, adotando-o, dessa manei
tanto no seu método de analise da sociedade, adohec
como materialismo historico, quanto nas consegaénci

praticas que dele deduzia.

Delineada a nocdo de pessoa subjacente a
concepcado materialista-dialética, cumpre examingue
caracteriza a visao liberal (aqui entendida em ident
amplo, tanto econémico, quanto filosoéfico e padifjee de
seus sucedaneos neoliberais (também compreendados d
mesma forma), para ver no que se diferenciam ou se

assemelham.

Esbarramos, novamente, na necessidade de um
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acurado trabalho de pesquisa, uma vez que, ao ne@mos
boa parte das escolas liberais e neoliberais, deaadseu
enfoque mais pragmatico do que metafisico, tal mogd

€ tao facil de identificar.

Tal dificuldade parece apresentar-se ja em Adam
Smith (1937), considerado como fonte para as dagers
correntes liberais sucedaneas. O contexto de soasd
parece deixar transparecer, entretanto, uma nitida
preocupacao com a relacdo do individuo com a pémjug
0 ganho e a administracédo da riqueza, ou sejalareve
enfoque apoiado na relacdo humana interpessoal e
produtiva, algo que faz lembrar a pessoa “condaman
essencialmente pelas ‘relacbes de producao eludhca’
(ABBAGNANO, 2007, p. 889) de Marx, por mais

paradoxal que isto possa parecer.

Sua preocupacao com o trabalho produtivo e néo
produtivo, por exemplo, que domina o terceiro cdpitlo
segundo livro do seuThe Wealth of Nations(SMITH,
1937), largamente comentada por Garrison (1998)e en
outros, reforca a presenca desse enfoque, precdosor
utilitarismo de Jeremy Bentham, James Mill e Jotua$
Mill.
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Melhor que percorrer sem sucesso obras de Smith
(1937, 1969) ou de outros expoentes do liberalisiomo
Destutt de Tracy (1823), Locke (1689, 1690),
Montesquieu (1750/1996) ou Tocqueville (1962), e do
neoliberalismo, como Friedman (1962a, 1962b, 1968,
1980), Hayek (1931, 1944, 1960), Reisman (19960200
Von Mises (1949, 1960, 1981), a procura de defascd
especificas quanto ao enfoque filoséfico da pedabaez
seja mais objetivo buscar uma formulacao que sietet

enfoque dessas diversas correntes.

Embora Benjamin Franklin ndo possa ser
propriamente caracterizado como um desses expoentes
nao ha como negar que sua linha de pensamenta pagej

origens do liberalismo, tanto econémico quantotisoli

Franklin teria definido o ser humano como um
Homo faber um *“animal técnico, fabricante de
ferramentas” (apud ALVA, 2002, p. 75). Tal defiroca
parece estar subjacente pelo menos as linhas glasais
diversas tendéncias liberais, pelo que talvez etsa ser
apresentada como exemplificativa dessa sintese que

buscamos.

Assim como nas tendéncias expressas por Smith,
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podemos nos perguntar se essa definicdo de Franklin
caracteristica do paradigma que animaria a Rewoluca
Industrial, poderia ser considerada como inteirdeen
oposta a da concepcao materialista acima analisaala.
pelo contrario, se poderia ser avaliada, sob @sp®cto,

CcoOmo conexa com a mesma.

De fato, um “animal técnico” existe em funcado de
sua relacdo consigo mesmo, mas, sobretudo, com os
demais, com a Sociedade. Marx apenas acresceqteg;a
no lugar de Sociedade, dever-se-ia entender o d&Atad
Levando a sua ultima consequéncia logica, o “fabte
de ferramentas” nao passaria de um ser materaufor
de materiais, a servico da matéria? Um produtoa joar

Mercado, “primo-irmao” do produtor para o Estado.

Sendo assim, nao se poderia entender que tanto a
sociedade tecnoldgica e industrial baseada noalibero
e no neoliberalismo — na qual, no dizer de Mart@b{,
apud ALVA, 2002, p. 75) “tudo se reduz aquilo qee s
tem” — quanto o estado socialista, se deixariantangror

graus variados dessa visdo materialista do serrmfna

Poder-se-ia objetar que a antiguidade da concepcéao

de Franklin poderia por em duvida sua validade antu
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representativa da concepcao liberal como um tgdoaes

especialmente, das neoliberais de nossos dias.

Parece-nos que uma concepcdo que estd nas
origens de uma corrente de pensamento tende &usdidi
por todas as suas ramificacfes, assim como 0% s
captados pelas raizes se difundem, depois, pdlzasste

frutos de uma arvore.

Porém, para nos atermos mais aos argumentos dos
fatos, poderiamos examinar as posicoes de JohnsRawl
(1971, 2000, 2003), um dos mais divulgados
representantes do liberalismo contemporaneo, com a
vantagem de que parece ser um dos autores dessa
tendéncia que mais levou em conta o conceito deopes

na constituicao de suas teorias.

E bem verdade que, como lembra Araljo (2002),
liberalismo € um termo muito genérico, abrangeabais
versbes que torna dificil dar-lhe uma definicaocisia
Além do que, costuma-se contrapor o ideario politic
comumente adjetivado de neoliberal ao liberalisneo d
matiz mais igualitario, no qual se pode inseriredRAwWIS.

Entretanto,

se tomarmos o0 termo ao pe da letra,
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‘neoliberalismo’ ou ‘novo liberalismo’ também
poderia referir-se a um revigorado liberalismo
na teoria politica contemporéanea, mais ou
menos como falamos de neorepublicanismo,
neomarxismo e assim por diante (ARAUJO,
2002, p. 76-77).

Em outros termos, embora Rawls nao seja
propriamente um neoliberal no sentido econdémico do
termo, e até seja criticado por alguns dos qudisieam
com esta corrente, ndo se pode negar que ele eapres
“um marco na recuperacao contemporanea do pensament
liberal, e que vai dar origem a outras vertentesuge
liberalismo renovado” (ARAUJO, 2002, p. 77), e cque
seiva que corre em seus ramos participe daquelaregse
os das demais variantes liberais, por nutrirem-gas d

mesmas raizes.

Vale recordar também que Rawls desenvolve seu
conceito de pessoa no ambito da ética e da fisofi

politica, como uma teoria da justica. Ele o faz

dentro da filosofia moral de inspiracéao
kantiana, com propdsitos anti-utilitaristas. Ao
contrario da teoria utilitarista, a pessoa em
Rawls é definida por sua autonomia, e em
guestbes que envolvem decisbes sociais,
procura-se preservar a individualidade das
pessoas considerando 0s projetos pessoais, ou
seja, analisam-se, equitativamente, os interesses
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envolvidos para que a decisao seja imparcial e
justa (PELLIZZARO, 2006, p. 13).

E por isso ele “fundamenta o seu procedimento de
construcao de uma sociedade justa (ou bem ordenada)
teoria do acordo social, a qual fora amplamente
desenvolvida por pensadores politicos como Rousseau
Hobbes e Kant” (PELLIZZARO, 2006, p. 10).

Contudo, existem dissonancias entre as teorias
kantianas e rawlsianas, pois, como ressalta Palbzz
(2006, p. 123), em Rawls

h&d o afastamento de questbes metafisicas para
assim poder afirmar o papel politico e social da
justica e da moralidade social publica (em Kant,
conforme o0 conhecimento metafisico, a
moralidade é subjetiva).

Desse modo, Rawls (2003, p. 11) procura desde
logo deixar claro que sua concepcéo de pessoaded®
ser confundida com a concepcédo de ser humano (um
membro da espécleomo sapienstal como definida pela

biologia ou pela psicologia”.

Comparando o enfoque kantiano com o rawlsiano,

Pellizzaro ajuda a explicitar este ultimo:

Fundamentalmente, os objetivos propostos pela
teoria kantiana apresentam-se como uma
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doutrina moral abrangente e metafisica, a qual
nao pode servir de justificativa publica a uma
sociedade politica democratica justa. Mas
excetuando tal ponto, as influéncias kantianas
sobre as idéias rawlsianas sao bastante
evidentes, principalmente quando Rawils
caracteriza a pessoa com as duas faculdades
morais (0 senso de justica e a capacidade de
conceber racionalmente o bem). Além disso, a
definicio de pessoa € concebida como uma
idéia especificada por uma concepc¢ao-modelo,
a qual descreve as pessoas como seres
autbnhomos e racionais, livres e iguais
(PELLIZZARO, 2006, p. 105).

A concepcao-modelo de pessoa representa
pessoas morais e politicas. Uma pessoa moral é
uma idealizacdo no sentido de que ¢€

considerada uma pessoa ficticia e abstrata que
conduz e expressa-se por uma normatividade
(h4 certas regras morais que sao seguidas, e
certos principios de justica que orientam sua

conduta) mas é também um modo influente no

comportamento e na formacao cultural dos

cidadaos. A designacédo de uma pessoa politica
expressa um sujeito que delibera e tem

responsabilidades sociais, € a concepcdo de
cidaddo e de como é exercida a cidadania em
busca da liberdade e da igualdade para todos. A
definicdo de pessoa politica retrata uma pessoa
gue pode desempenhar um papel social, ocupar
um cargo de responsabilidade e conviver

pacificamente com a diferenca do outro em

busca de beneficios reciprocos (idem, ibidem,

p. 122).

Pellizzaro (2006, p. 31) esclarece, portanto, que “
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conceito rawlsiano de pessoa € puramente politioma

vez que sua concepcdo de pessoa moral € “uma
idealizacdo no sentido de que é considerada unspges
ficticia e abstrata que conduz e expressa-se p@a um
normatividade” (idem, p. 122). O proprio Rawls (300.

33) explicita que considera sua definicao de pessa@
politica, porque “é dada por nosso pensamento sanos

pratica moral e politica”.

Segundo Rawls (1980, p. 138), a pessoa politica é

muito diferente

do conceito do eu como sujeito cognoscitivo
gque se utiliza em epistemologia e em
metafisica, ou do conceito do eu como
receptaculo continuo de estados psicologicos,
(...) como substancia ou alma.

Ora, uma pessoa “politica” assim considerada é
uma pessoa essencialmente “relacional”. Ou seja, €
encarada sobretudo desse ponto de vista, e nao do
substancial e formal, como o préprio Rawls se eingen

em deixar claro.

Embora seu enfoque de “pessoa” nado seja

primordialmente o da producdo, nem necessariamente
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materialistd, parece ter em comum com 0 materialista-
dialético a énfase na tbnica relacional. E aindaala néo

expresse uma negacao do componente formal e
substancial do conceito de pessoa, desenvolvedo, pe

menos, com um explicito “esquecimento” do mesmo.

Assim, parece que nao se pode afirmar que sua
concepcdo de pessoa constitua uma oposicao flosofi
metafisica a do materialismo-dialético, como ja 1I&o
podia sustentar com relagcdo as suas raizes teotalas

como as expressam, por exemplo, Franklin ou Smith.

O conceito de pessoa apresenta uma evolucao
posterior a visdo materialista-dialética, bem como
liberal, porém podemos interromper aqui nossa &@u&o
histérica, uma vez que, em seus fundamentos teorico
guanto a nocao de pessoa, ambas acabam convergiédo,
esta concepcao “convergencial’ que vai interessasaa
analise da praxis educacional hodierna, de um rgedl,

e a resposta a ser dada a objecdo acima levamada,

" Rawls parece preferir ndo se posicionar quantoest§o. Pegoraro
(2006, p. 123) esclarece que o tema central deR@awaljustica como
equidade, pelo que este autor “ndo se considénadrio de sistemas
filos6ficos ou de qualquer teoria moral geral.) (O mesmo

distanciamento € mantido em relacéao a filosofideadas politicas e
a religiao”.
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particular.

4) Resposta a segunda objecéao

De posse desses dados, podemos retomar e
responder a segunda objecdo a hipodtese levantada, c
base nos autores referenciados, de que o fio condut
doutrinario inspirador das referidas metodologias e
iniciativas programaticas seja o materialista-diedé Essa
objecao afirmaria que tal eixo tedrico nédo teria a
prevaléncia em tal inspiracdo, devido a presenca da
influéncia da linha de pensamento neoliberal, apest

anterior.

Porém, em vista da analise da evolucédo do conceito
de pessoa, em especial do materialista-dialétido das
tendéncias liberais, bem como dos argumentos aukizid
ao longo dessa analise, pode-se concluir que tal
contradicao seria mais bem aparente e superficia, vez
gue ambas as correntes de pensamento parecemgionver
no tocante ao referido conceito, que lhes serve de
fundamento ontoldgico, por mais que as consequ&ncia

praticas que deduzam possam divergir.
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5) Aprofundando a nocdo de pessoa subjacente a

concepcao materialista-dialética

Como vimos acima, tal concepcao é marcada pela
subtracdo do componente formal e substancial ncetton
de pessoa ou, ao menos, por nao té-lo na devida.con
Antes de prosseguir sua analise, cumpre explicitare se

entende por componente formal.

Consoante com a doutrina hilemorfica de
Aristoteles (apud BRENNAN, 1969), a forma é agujle
da a forma a matéria de todo ser dotado de sulstanc
corporea, fazendo com que ele seja o que é. A forma
atualiza a matéria no sentido de que a tira dadest
poténcia e a transforma em ato. E ela, portantobéam
gue faz com que um ser seja substancial, ou seja,

permaneca sendo 0 que é em Si mesmo.

Um exemplo simples pode servir para tornar clara
a ideia. Um punhado de barro podera ser transfarmad
num jarro ou num prato, dependendo da forma quleese
dé. Entretanto, sem sua forma especifica, aqual® ba

jamais sera um jarro, prato ou panela.

Para as pessoas habituadas a atual linguagem da

informatica, outra analogia, apesar de imperfgiage
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ajudar a compreender a relacao existente entreaf@m
matéria ha composicao da pessoa: a forma equizaeri
software e a matéria, adardware dos equipamentos
informaticos de que nos servimos quotidianamenée S

um desses componentes, 0 outro para nada serve.

Ora, o0 materialismo dialético, ao ressaltar a maatér
como componente essencial de sua cosmoviséo, gende
esquecer ou a menosprezar o componente formalrdo se
humano, aquilo que o “informa” e faz dele uma sahsa
hilemorfica, composta de forma e matéria. Tende a
desprezar, portanto, seu carater substancial param
relevo o relacional, sobretudo o heterorrelacional,
assumindo, desse modo, uma posicdo antinbmica a
aristotélico-tomista. Todas as suas doutrinas eigra
subsequentes serdo invariavelmente marcadas poésal
especialmente no terreno ético, como examinarenses! a

tempo.

E assim, a pessoa humana, que € composta de
forma e de matéria, passa a ser vista quase que
exclusivamente como matéria. Contudo, tire-se mdode
um ser humano e fique-se apenas com sua matégae O

temos? Um amontoado de carne e 0ssos sem vidaca nu
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um ser humano.

O exemplo é enfatico. Porém, entre as regras da
boa didatica estd o emprego da énfase nos exemplos

praticos, para sedimentar o conteudo tedrico.

6) Sintese e resposta as questdes iniciais

Como a analise dos variados aspectos de uma
guestao pode prejudicar sua visao de conjunto, &onv
fazermos uma pausa para recapitulacdo das consluste
oferecidas pelos estudos e argumentos analisaglesat,
pausa esta que permita formular respostas paraias d
guestdes com que iniciamos este capitulo, bem con@o
sintese que nos sirva de degrau para a continudgao

nossa escalada investigativa.

Na opinido dos autores acima referenciados, a
educacdo contemporanea nacional se encontraria
prevalentemente influenciada pela visdao materalist
dialética, ainda que se possam notar influénciasitgtiva
e quantitativamente heterogéneas, como as neodfilees

holonémicas, por exemplo.

Estas Ultimas, porém, em grau maior ou menor,
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parecem tender também a esvaziar o aspecto formal e
substancial da nocao de pessoa para ressaltar o seu
componente material e relacional, mesmo se situanuo

contextos pragmaticos diversos.

Desse modo, tais dados levam-nos a concluir que
as principais linhas de pensamento que influenceam
educacdo em nosso pais atualmente convergem para a
concepcao de pessoa presente no referencial nhiataria
dialético, e que as metodologias de ensino-apragdm
influenciadas por tais concepgdes, bem como aprap
legislativas e programaticas nelas inspiradas, éambe
servem, ainda que inadvertidamente, do mesmo gé&eero

concepcao.

Vasconcellos parece corroborar tal conclusao

guando afirma que:

Uma metodologia na perspectiva dialética
baseia-se numa concepcdo de homem e de
conhecimento onde se entende o homem como
um ser ativo e de relacbes. Assim, compreende-
se que o conhecimento ndo é “transferido” ou
“depositado” (conforme a  concepcgao
tradicional), nem é “inventado” pelo sujeito
(concepcao espontaneista), mas sim construido
pelo sujeito na sua relacdo com os outros e com
o mundo. (VASCONCELLOS, 1993, p. 41).
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7) Existe uma relacdo entre desempenho na

aprendizagem e conceito de pessoa?

A sintese anterior conduz-nos, inevitavelmente, a
pergunta em epigrafe. O ideal seria podermos didpor
amplos debates e estudos previamente publicados,
incluindo pesquisas de campo, para poder oferéeer-|
uma resposta cabal e segura. Carentes deles nioitas

a estimular a reflexao, apresentando outras qugestde

Uma metodologia ou um programa pratico
desenhado para um determinado objeto especifi@ der
mesma funcionalidade se fosse aplicado a outratas)j

ainda que parecidos?

Omnis comparatio claudicht Porém, para mero
efeito exemplificativo, podemos aduzir as seguintes
comparacoes. Qual seria o resultado da aplicacaonde
legislacéo e de técnicas de manejo especificasopgaao
leiteiro se fossem aplicadas ao gado de corte? Queo
poderiamos esperar se 0s métodos e programasadestin
aos veiculos de passeio fossem aplicados aos da?car
Por mais parecidos que sejam 0s objetos em quesao,

resultados seriam necessariamente desfavoraveis.

8 “Toda comparacdo claudica”, ou seja, é imperfeita.
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Por aqui se depreende a necessidade da clara
definicdo do objeto de uma metodologia ou de uma
iniciativa legislativo-programatica para a garakiaéxito

de seus resultados.

Como consequéncia ldgica, nasce outra pergunta:
tantos fracassos e dificuldades, em matéria deaedoc
nao fazem pensar na necessidade de uma melhoicéefin
conceitual para o objeto das mesmas, que é a pessoa

humana?

Nao se pode mesmo ponderar que isto seja um
imperativo ético, a partir do momento que se caraid
qgue todo ser humano tem, como direito basico, o de

receber adequada educacao?

Desse modo, parecem inteiramente justificaveis as
pesquisas que se voltem para a identificacdo de
concepcoes alternativas da nocao de pessoa, pndoz
sua objetividade e eficacia intrinsecas, na temtade se
equacionar a questao, otimizar os resultados aleaten

referida exigéncia ética.

Pelo que, passamos agora ao exame de uma
concepcao que, por sua coeréncia interna, rigueza d

corolarios praticos e acatamento no mundo académiso
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parece perfeitamente apta a atender tais objetivos.
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CAPITULO5-A PESSOA SEGUNDO A
CONCEPCAO TOMISTA

1) Pressupostos teoricos

Como ja referido, embora pouco conhecida hoje
em dia, a Psicologia Tomista tem sido foco do esdse
académico em diversos paises ao longo dos antssiue
na pesquisa recente. Baseia-se na tradicdo fi@sofi
aristotélico-tomista, referéncia inequivoca para 0S

estudiosos da area.

Ultrapassaria por completo os limites do presente
texto uma exposicdo e analise, ainda que sumai@s,
acervo doutrinario no qual a Psicologia Tomistdaseia
para consolidar seu conceito de pessoa. Remetemos o
leitores interessados a Brennan (1960), que afeesem

substanciosa compilagcao da mesma.

Uma via de acesso mais rapida ao nosso objetivo
poderia ser uma sintese do que Brennan (1969) cbdama
teoria tomista da personalidade. Para facilitar seu
entendimento, podemos nos ater a uma rapida redisao

alguns dos principios e conceitos basicos da Rg0l
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Tomista, sem necessidade imediata de um estudo mais

aprofundado da mesma.

2) As poténcias humanas

Tais principios, procedentes da metafisica
aristotélica, sdo os de ato e poténcia, subst@racdente,
matéria e forma, e seus corolarios teorico-praticos
Aplicados ao homem, eles nos permitem identificar a
poténcias que nOsS propiciam 0s atos que nos Ssao
especificos, bem como aqueles gque temos em comuoim Cco
0S animais e até com o0s vegetais. Tais poténcias
enquadram-se em quatro géneros distintos. S&o eles:

cognoscitivo, 0 apetitivo, o locomotor e o vegetati

O cognoscitivo engloba a poténcia intelectiva e as
sensitivas. A primeira € a que nos propicia os atows
conhecimento intelectivo, ou seja, a formacao dafas,

dos juizos e das inferéncias ou raciocinios.

As poténcias cognoscitivas sensitivas nos
possibilitam o conhecimento sensitivo. Além dostises
externos, Sado Tomas indica-nos a existéncia deraquat

sentidos internos, que sao o sentido comum (queras
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informacgdes dos externos e nos propiciam a perogpga
imaginacdo, a memoaria, e a estimativa (nos aninmis)
cogitativa (nos homens). Esta Udltima nos fornece um
conhecimento por conaturalidade (na linguagem
contemporanea poderia equivaler ao instintivo) da

utilidade ou nocividade do objeto conhecido.

Esse conhecimento cogitativo € um dos integrantes
da atividade instintiva, juntamente com o compoment
emocional (fornecido pelo apetite sensitivo) e otano
(pela poténcia locomotora). Sdo Tomas “dissecat, po
assim dizer, essa complexa propriedade humana gue é
atividade instintiva, apontando-lhe o0s elementos
integrantes, o que é um fator fundamental para seu

adequado manejo.

As poténcias apetitivas nos permitem apetecer ou
rejeitar aquilo que conhecemos através das codivasci
Dividem-se em trés tipos de apetite: o racionaksitivo
e 0 natural. O apetite racional também €& chamado de
vontade, e é proprio das criaturas racionais. Gitem
NOS € comum com 0S animais irracionais, e se sigeadiv
em concupiscivel (quando € mobilizado por um bem

accessivel) e irascivel (quando a obtencdo do bardua
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ou é necessario lutar para evitar sua perda). Retita
natural nos € comum com 0S animais e 0S vegetais,
permitindo-nos nutrir-nos, desenvolver-nos e reprod

NOoS.

O apetite sensitivo, mobilizado pelo conhecimento
(tanto sensitivo quanto intelectivo) é a poténai@ gai
propiciar os atos que chamamos de emocdes, e nha
terminologia tomista sdo conhecido como paixdestd?o
largamente desenvolvido por Vernaux (1969), o
conhecimento da doutrina tomista neste particulas n
oferece, portanto, um valioso instrumento de tfabakra
a formacédo do ser humano, uma vez que a aquisigao d
adequado governo das emocdes € fundamental para tod

comportamento humano

Por fim, a poténcia locomotora propicia a
realizacdo dos atos motores pelos quais o individuo
executa os desejos que concebeu ao conhecer uto, @je
a poténcia vegetativa possibilita os atos de radric
desenvolvimento e reproducéo que fornecem o stbstra

material para a existéncia desse composto de fama

® Uma sintese e comentarios dessas observacéesmai¥@odem
ser encontrados em Cavalcanti Neto (2008).
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matéria que € o homem.

3) Sinergia das poténcias

As poténcias humanas interagem entre si dando
origem as atividades proprias do ser humano, como a
atencdo, a motivagcdo, a aprendizagem, entre outras,
imprimindo as caracteristicas que lhe sao pecsliare
compondo sua personalidade e seu carater, e

condicionando, dessa maneira, 0 seu comportamento.

Por isso, antes de examinarmos a concepcao
tomista de personalidade, convém rever, ainda que
brevemente, 0s principios basicos que estao rekados
com duas dessas atividades, que sao a atencédo e a
aprendizagem, por estarem mais diretamente ligadas

educacéo.

4) A atencéo

Tém especial interesse as consideracfes tomistas
sobre a atencao, uma vez que esta € uma das fdesllda
humanas mais relacionadas com o éxito ou o fracasso

escolar.



68

Brennan (1969, p. 325) sintetiza a nogao tomista de
atencdo como “a direcdo de nossas poténcias
cognoscitivas para um objeto determinado, comem@éo
de conhecer suas qualidades e compreender su&iassén
Trata-se, portanto, de um ato da inteligénciaadtivpela
vontade e condicionado pelas demais poténcias. Sao
Tomas Contra Gentiles L. I, c. 55 apud BRENNAN,
1969, p. 325) estabelece a lei geral da atencadiraaar:

“A poténcia cognoscitiva s6 pode conhecer através d

atencao”.

Afirma Brennan (1969), com base em Sao Tomas,
gue do ponto de vista ontologico, pode-se falar aaum
atencao puramente sensitiva, existente nos aninaiss

homens, e na atencao intelectiva, predicado séslest

A sensitiva baseia-se no conhecimento fornecido
pelo conjunto dos sentidos e, especialmente, eénpia
estimativa, ou cogitativa no ser humano. E a intela se
alicerca no conhecimento oferecido pela intelig@&nblo
homem, a atencéo intelectiva pode englobar a sensit

embora possa atuar isoladamente.

A coeréncia com 0s pressupostos tomistas,

entretanto, leva-nos a supor a existéncia de uoeiter
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tipo de atencdo, ou ao menos uma variante da is@nsit
gue poderia ser chamada de atencéo sensitivo-afetiv
sensitivo-passional (CAVALCANTI NETO, 2010).

A atencao sensitiva baseia-se nas informacdes
fornecidas pelos sentidos, e estas mobilizam
especialmente o apetite sensitivo. Por uma acématefa,
0S atos desse apetite, que sdo as paixOes (afatos o
emocoes na terminologia atual), tendem a reforcar o
processo atentivo, fixando-o naquilo que desenaadei

atende suas paixdes mobilizadas.

Parece-nos, portanto, que seria mais apropriado
falar de atencédo sensitivo-afetiva, ou sensitivesjmnal,
COmo a que ocorre juntamente com a maioria dassacoe
cognitivo-sensitivas humanas, embora reconhecendo q
possa haver atencdes puramente sensitivas, nas agiali
emocdes tém pouco ou quase nenhum papel, como pode
ocorrer com quem presta atencdo num copo d'agua

guando ndo esta com sede.

5) A aprendizagem

A aprendizagem, segundo Sao Tomas, também é



70

uma capacidade humana decorrente da interacdoage su
poténcias, e seu processo essencial consiste madao
de habitos intelectivos e volitivos (BRENNAN, 1969)

Entende-se habito como:

Uma qualidade permanente que se desenvolve
mediante o exercicio da inteligéncia e da
vontade e que tende a fazer-nos atuar de uma
maneira rapida, facil e agradavel (BRENNAN,
1969, p. 347).

Os habitos podem ser entitativos, se a coisa
modificada € uma substéncia (o corpo, a alma, de3aé

operativos, se é um acidente (por exemplo, a @gnci

A aprendizagem €, portanto, um conjunto de
habitos operativos que favorecem o conhecimenticted
e pratico dos seres e suas operacdes, tendo emn vist
compreender sua esséncia, causas e finalidadea. Nel
intervém, além da inteligéncia e da vontade (atale
atos elicitos, decidindo aprender, e imperados,emde a
memoria, a imaginacao e os demais sentidos) tanusem
apetites sensitivos e, em consequéncia, as emd@odes

paixdes), que podem tanto prejudica-la quantoifadd.

As demais capacidades resultantes da sinergia das

poténcias também poderao ter ambos os efeitos.dQuan
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atencdo intelectiva € devidamente mobilizada,
sobrepujando a meramente sensitiva e/ou a sensitivo
afetiva, bem como quando a motivacdo se baseia em
motivos racionais, servindo-se dos apetitivos ecaonais
como apoio e nao como obstaculos para aqueles, a

aprendizagem so6 pode sair beneficiada.

Uma exposicdo mais completa das concepcgoes de
S&do Tomas sobre educacao pode ser encontrad2e no
Magistro (AQUINO, 1935), obra em que ele mesmo trata
do tema, em comentarios a mesma, como os de Mayer e
Fitzpatrick (1935), ou em estudos mais abrangentesp
os de Cavalcante (2006) e Cavalcante e Oliveir@9R0
Nao nos deteremos neste particular, de moment@ par
melhor poder focar nossa atencao na sua concepgao d

pessoa.

6) Teoria da personalidade tomista

Comentamos, pouco acima, que uma via de acesso
mais rapida ao conceito de pessoa em Sao Tomas € o
estudo do que se poderia chamar de sua teoria da
personalidade. Na realidade, porém, ndo encontrar@os

obra do Doutor Angélico nada que leve este homes, po
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como ressalta Brennan (1969), nem ele, nem Aris&gte
empregavam o0 termo “psicologia”, e muito menos
“personalidade”, no sentido que as entendemos é&wmje
dia. Eles estudavam o componente formal do ser homa

ou seja, a alma.

Como, entretanto, a Psicologia contemporanea tem
um marcado enfoque personalista, e 0 nucleo do mésm
0 conceito do “eu”, Brennan (1969, p. 359) procdaa
uma definicdo de personalidade lastreada no ensimam
escolastico, entendendo-a como “a consciéncia de Si
mesmo como um principio de acéo”, ou seja, ao qual
referimos todos nossos atos cognoscitivos, apeitiv

locomotores e vegetativos.

Desse modo, o Pe. Brennan (1969) compde o0 que
poderia se chamar de uma teoria da personalidatst&n
aprofundando e ampliando este conceito do “eu’gunml

distingue trés significados diferentes:

* Eu psicoldgico (ou personalidade)
E a integracdo de todas nossas potéficiatos e

habitos®, reunidos e organizados de tal modo que

9 No sentido tomista da palavra, acima exposto.
1 Na linguagem tomista, o conjunto dos atos e héhitoderia ser
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permitem diferenciar um individuo dos demais. Eglav
ao que a maioria dos autores modernos chama de

personalidade.

 Eu moral (ou carater)
Refere-se aos aspectos ético-morais dos atos e

habitos. Enquanto a personalidade se refere basitam
aos habitos de natureza cognoscitiva, tendo conm &i
inteligéncia, o carater se refere mais aos atoflstds
atinentes aos apetites, tendo como eixo a vontade (

apetite racional).

Dessa forma, pode haver uma dissociacdo entre a
personalidade e o carater, como por exemplo, ndrdda
com personalidade sociavel, apesar do seu mauecarat
Quanto maior for a integracdo desses dois compesent
portanto, tanto melhor sera a tendéncia a agregacao

equilibrio mental e social do individuo.

Brennan (1969, p. 367) definearater como “o
principio de nossos atos moralmente controlado$s. E
reconhece o papel tanto das influéncias do meiatquia

hereditariedade sobre a formacao do carater, nsgoeo

compreendido, ainda que de modo imperfeito, congu® hoje se
entende como “comportamento”.
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processo da avaliacdo racional de valores e motess

atos da vontade humana.

Desse modo, assinala a existéncia de um principio
moral geral no nucleo do carater, o qual, na dgimide
Spearman (1930, p. 359-361, apud BRENNAN, 1969, p.
369), apoiado por sua vez em estudos de Webb, Ach e

Aveling, é “a estabilidade da acao resultante digaw’.

Brennan (1969) ressalta, portanto, a existéncia do
livre-arbitrio no ser humano resultante do emprego
faculdade volitiva, que confere aos nossos atodb&ds

um valor moral.

* Eu ontoldgico (ou pessoa)
E a instancia ontolégica mais profunda, que

caracteriza a unido da forma e da matéria de seu se
fazendo dele uma substancia, aquilo que subsigt@gaaio
mudam os seus acidentes, mas de um ser pessa&jagu
gue tem poténcias, atos, habitos, personalidadeatec.

E, portanto, aquilo que da sustentacdo a todoss esse

elementos.

Essa ideia de “sustentacdo” encontra analogia com
0 conceito grego deéhypostasis (Undstdoic), também

associado, por alguns dos seus filésofos, a nogio d
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pessoa.

Como analisaremos logo adiante, Sdo Tomas adota
a definicdo boeciana de pessoa considerando-a c@amo:
substancia individual de natureza racional” (AQUINO
S.T.,P.1,0. 29, a. 4. 2001, p. 532). Essa sub&afruto
da unido do corpo com a alma, capaz de pensarrergae

gue da origem a tudo que acontece no interior doeho.

Se considerarmos que 0 corpo humano esta em
continua modificagdo, assim como sua atividadeupsq
constatamos que o que confere a unidade a um ddiyi
e gue o faz reconhecer-se a si mesmo como “0 mgesmo”
seja crianca ou idoso, sadio ou enfermo, calmagdado,

€ essa substancia chamada pessoa.

Na questdo 29 da primeira parte da Suma
Teologica o Doutor Angélico explana e analisa ocetin
de pessoa de modo especial. Ja no primeiro arfgo e
demonstra a inteira conveniéncia da definicao eftalaa
pelo teodlogo e filosofo roman@nicius Severinus Boetius
(480-524 d. C.), em seu livibe Duabus NaturigC. 3:
ML 64, 1343 C., apud AQUINO, 2001, p. 522), o qual
afirma que persona est rationalis naturae individua

substantid (“pessoa € a substancia individual de natureza



76

racional”), razao pela qual a adota.

Mais adiante, no artigo quarto da mesma questao,
ao fazer a distincado do sentido do termo em geral e
relacdo ao aplicado a Pessoa divina, ele aprofaimtia

mais a nogao:

Do mesmo modo, uma coisa € buscar o sentido
de pessoaem geral, outra € buscar o sentido de
Pessoa divinaCom efeito, a pessoa em geral
significa, como se disse, a substancia individual
de natureza racional. Ora, o individuo € o que é
indiviso em si e distinto dos outros. Portanto a
pessoa, em qualquer natureza, significa o que &
distinto nessa natureza. Por exemplo, na
natureza humana, significa estas carnes, estes
0ssos e esta alma, que sd&o o0s principios
individuantes do homem. Se tais elementos nao
entram na significacdo de pessoa, eles entram
na significacao de ‘pessoa humana’. (AQUINO,
S.T.,P.1,q. 29, a. 4. 2001, p. 532).

O conceito tomista de pessoa pde em relevo,
portanto, que a personalidade é aquilo que indahza,
de modo singular, o ser humano. A individualidade
humana ¢é mais definida e € superior a dos seres

inanimados, vegetais ou simples animais, uma vez qu

O particular e o individuo realizam-se de
maneira ainda mais especial e perfeita nas
substancias racionais que tém o dominio de
seus atos e nado sao apenas movidas na acao
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como as outras, mas agem por si mesmas. Ora,
as acOes estao nos singulares. Por isso, entre as
outras substancias os individuos de natureza
racional ttm o nome especial dessoaE eis
porque, na definicdo acima, diz-se a substancia
individual, para significar o singular no género
substancia. E acrescenta-se ‘de natureza
racional’, para significar o singular nas
substancias racionais. (AQUINO, S.T., P. I, q.
29, a. 1. 2001, p. 523).

Do conceito tomista de pessoa decorrem varias e
importantes consequéncias. Dentre elas, podemtacdes

com Roger Vernaux que:

A pessoa humana sendo dotada de inteligéncia
e de liberdade € usujeitq no sentido moral da
palavra. Isto significa que ela esta sujeita a
deveres e direitos, 0s quais [ndo] sao
determinados pela situacao concreta onde ela se
encontra, mas sao fundados sobre o fim ultimo
ao qual a pessoa esta destinada. (VERNAUX,
1969, p. 229§

Em outros termos, a racionalidade e o livre arbitri
proporcionados ao homem por sua alma espiritual o
distanciam inequivocamente dos outros animaisaguteas
nao-racionais. Eis aqui, alias, a razao da expressia

nobilis para defini-lo.

12 Embora j& indicado pelo uso dos colchetes, vasatar que o
acréscimo do [ndo] é nosso, pois sem ele a fraaedisem sentido.
Sua falta provavelmente se deve a erro de traducde edicao.
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E o que pde em relevo Gilson (2002) quando
recorda a frase do Aquinatepérsona significat id quod
est perfectissimum in tota natliraou seja “pessoa
significa 0 que ha de mais perfeito em toda na#tirez
(AQUINO, S.T., P. I, g. 29, a. 3, apud GILSON, 20p2
384).

Os seres que podem ser definidos como pessoas
(Deus, 0os Anjos e 0s homens) estdo no topo da oddem
universo por possuirem o dominio de seus proptas &

o fato de nao agirem por acao extrinseca, masseia,
importa em serem, em Uultima instancia e diretameante
causa de cada um dos atos singulares que reafiza (c
AQUINO, S.T.,P. 1, g. 29, a. 1. 2001).

Isto confere aos atos humanos um intrinseco valor
moral, pois a responsabilidade pelos mesmos éadaet
inalienavelmente ligada a pessoa que 0s concehe e/o
executa por sua propria vontade. Outorga-lhes, aidem
um valor qualitativo superior a todo e qualquer qi
nao seja livremente autodeterminado, como 0s dosan
irracionais. Confere-lhes, por fim, uma dignidade
transcendente, pois o0s torna semelhantes, ainda que

infinitamente inferiores, aos atos do préoprio Corad
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Dai decorre a importancia dada a formacédo do
carater no contexto doutrinario tomista. A boa facao
do carater sera especialmente influenciada pela

consolidacédo dos atos e habitos moralmente bons.

Como fator importante para esta consolidacao, tem
destaque também o papel do ideal. Brennan o dedim®
“uma idéia transformada por meio do amor em umvooti
para atuar com retiddo” (BRENNAN, 1969, p. 377). Os
elevados ideais tém, assim, um papel propulsor na
aquisicdo dos bons habitos e, em consequénciande u

carater sadio e equilibrado.

Desse modo, sO é capaz desse idealismo que da
sentido a vida, guem esta compenetrado, conscientem
ou nao, da ideia de pessoa como a apresenta a\isd8mo
tomista. Esse é outro ponto tdo importante quaglioatio
para a qualidade do desempenho no ensino e
aprendizagem. Pois o individuo, principalmente \@&in,
gue nao a possui, ndo tera barreiras interiorasiesnties
para resistir aos apelos dos apetites desordenae@ssno
aqueles que minarao sua dignidade, autonomia e
capacidade discente ou laboral, como o uso dassirg

da violéncia.
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7) Analise da validade cientifica desta concepc¢ao

Podemos verificar que a concepc¢ao tomista de
personalidade acima exposta nao somente atende o0s
requisitos apresentados por Braghirolli et al. &0p.

176) como integrantes de uma teoria cientifica da
personalidade — entendida como a organizacdo asdad
“do conjunto total de conhecimentos sobre o
comportamento, suficientemente compreensiva para
abranger e predizer a conduta humana ou boa peae-d

como chega a transcendé-la.

Pois nédo se limita a predizer o comportamento,
mas desce até a esséncia ontologica das realidades
condicionam, além de considerar de modo prevalkssiie
componente teleolégico, quando analisa 0 que cladama
carater, sua formacdo e importancia nas atividades

humanas.

Por outro lado, confrontando-a com a classificacéo
de Allport (1937, apud BRAGHIROLLI et al., 2005)
verificamos que a visao tomista poderia ser endaixan
gualquer um de seus quatro grupos teoricos. Paigeto
tem em vista os aspectos que destacam a indivlduia]

como considera a globalidade das faculdades humanas



81

explicando a dinamicidade das mesmas e enquadrando
tudo no contexto social, embora este ultimo aspeéto
apareca tanto na exposicdo de Brennan (1969) acima
referida, e sim, ainda que um tanto disperso, nas
consideracdes de Sao Tomas sobre a Politica “(ofr.
regno”, “De regimine principum’; “In libros politicorum
Aristotelis expositio; e em trechos varios de outras de

suas obras).

Na realidade, o que se poderia chamar de teoria da
personalidade tomista também transcende a clasgific
allportiana, uma vez que sua profundidade onto#gic
permite uma compreensao mais clara da realidadaipai
humana, e, portanto, confere uma maior capacidade d
previsdo de sua conduta, e em decorréncia, umar maio
faciidade no delineamento tanto de estratégias
diagnoésticas e terapéuticas, no campo da Psicologia

clinica, quanto no das estratégias pedagogicas.
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CAPITULO 6 - CONTRIBUICOES ETICO-
EDUCACIONAIS
DA CONCEPCAO TOMISTA DE PESSOA

Foram analisadas até aqui a evolucao histérica do
conceito de pessoa, a influéncia do conceito de tip
dialético-materialista em metodologias de ensidicagas
em nosso pais, bem como em iniciativas legislativo-
programaticas, as caracteristicas da concepcacttohe
pessoa e a validade cientifica dela. Resta-nog iare
exercicio de deducado de alguns contributos quea)eams
em tese, tal concepcao pode fornecer, seja no campo

educacional, seja no bioético.

1) ContribuicGes na esfera educacional

a) Quanto ao objeto das metodologias e iniciativas

programaticas

Como tivemos ocasiao de comentar mais a]@Lraa

clara definicdo do objeto de um método qualquem be

13 Vide item 7) da analise do conceito de pessoa.
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como de iniciativas neles baseadas;oéditio sine qua

non do seu éxito. Ora, embora se possam aduzir outros
objetos para os métodos e iniciativas educaciopargce
incontestavel que a pessoa humana é pelo meno®sim d
seus objetos mais importantes, se nAo0 mesmo 0 mais

importante”.

Deparamo-nos aqui, portanto, com uma primeira e
fundamental contribuicao do enfoque tomista. Elndes
delineia este objeto com uma clareza notavel, thgwdo
seus elementos integrantes (chamadas de poténtisisae
terminologia especifica), o dinamismo dessas p@é&nos
niveis de manifestacdo desse dinamismo (“eu
psicolégico”, “eu moral” e “eu ontologico”) e sua
expressao atraves dos atos e dos habitos, queipaesz

retroagirdo sobre o mesmo dinamismo.

Tal concepcdo como que projeta um foco de luz
sobre o0 objeto da atividade educacional, tornandesim
mais accessivel a investigacao cientifica, bem c@mo
metodologia de comprovacao epistemoldgica dasdasni

e iniciativas de ensino-aprendizagem.

1 Vide item 2) da anélise do problema especifico.
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b) Quanto a esséncia desse objeto

A anterior contribuicdo fornece, ademais, uma
melhor caracterizacao ontoldgica do objeto em @Goest
demonstrando sua natureza ao mesmo tempo subs&ncia

relacional.

Encarando a pessoa humana como um ser
hilemorfico, isto €, composto de matéria e de foromale
esta € a responsavel pela “atualizacdo” daquelae@my
faz com que tal matéria seja aquilo que ela é eond@
coisa, a concepcdo tomista apresenta a pessoa auman
como uma substancia. E, por definicdo, substancia é
aquilo que permanece em si mesmo apesar das msdanca
de seus acidentes, 0 que permite a pessoa idansfca
si mesma como ela mesma, apesar de todas as msdanca

gue sofre ao longo da vida.

Tal concepcao evidencia que essa substancia serve
de sustentacadypostasik para as referidas poténcias e
seu funcionamento, mantendo-as, por assim dizesasoe

nao como um dinamismo cadtico ou casual.

Mostra, ademais, que tal substancia € individual,
isto é, Iindivisa em si mesma e distinta das demais

substancias. E que tal individuo tem uma natureza
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racional, ou seja, capaz de entender a esséncsetksde
gue toma conhecimento, de formar conceitos abstrato
sobre essas esséncias, de comparar tais concaltesse
formando juizos e, por fim, de cotejar tais juizEsa

realizar inferéncias ou raciocinios.

Mostra, por fim, que para ser capaz de entender
esséncias formais dos seres, tal substancia é adotad
também de uma esséncia formal autbnoma, munida de
inteligéncia e de vontade, capaz, portanto, naoded
transformar realidades materiais em realidades d@m
para entendé-las por conaturalidade, mas também de
decidir livremente sobre aquilo que conhece e de
relacionar-se consigo mesmo e com as demais salagan

inteligentes.

c) Consequéncias praticas

Caracterizada assim a pessoa humana, objeto da
atividade educacional, parece ser de toda convamién
para esta Ultima levar em consideracdo esses dlesnen
integrantes que a compdem, sob pena de nao adeguar-

ao seu objeto.
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De modo que a atividade pedagogica lucrara em
levar em conta a formacao e desenvolvimento de cada
uma das poténcias do ser humano, bem como dagatera

existente entre elas.

Assim, por exemplo, ela devera ocupar-se com a
informacé&o da inteligéncia, fornecendo-lhe todoslados
de que ela necessita para funcionar adequadaniate.
devera oferecer também, ou tornar consciente, anmes
inteligéncia, os recursos de que ela disp0e pareidoar
bem, ou seja, para adequar sua formacédo de cameeito
realidade dos dados oferecidos pelos sentidosnester
internos, a adequar o processo de comparacao deitmm
entre si, para aprender a formar juizos com exatidaa
comparar esses juizos entre si, de modo a compor
raciocinios perfeitos, sem falhas processuais.aC&ifase
gue a concepcao tomista da ao ensino da Logicadt@m
da Material, bem como a pratica e proficiéncia e s

manuseio.

Mas se essa € a atencdo que convém dar a
educacéao da inteligéncia, ndo menor deve ser acifiara

formacdo da vontade. Com efeito, como visto atima

> No item 6) do capitulo 5.
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esta poténcia € a principal responsavel pela asagdo
do carater, ou “eu moral”, que adequard o uso dos
conteudos fornecidos a inteligéncia as exigénomg®stas
pela natureza relacional do ser humano, tanto @a su
relacdo com os seres que lhe sdo superiores, @uads i

ou inferiores.

A doutrina tomista considera que, num plano
ontologico inferior ao da vontade (também chamaela d
apetite racional), existe o apetite sensitivo, jppiesua vez
se divide em apetite concupiscivel e irascivel (oosnaos
homens e animais irracionais), e num plano aindes ma
baixo, 0 apetite vegetativo (comum aos homens, @gim

vegetais).

Por vezes esses apetites entram em contradicao
entre si, como pode acontecer quando o apetitatisens
(concupiscivel) se sente atraido por uma grande
guantidade de doce, mas o0 apetite racional de @ssop
gue sabe ser diabética, lhe mostra que ndo devé-lom
Ou, num caso mais grave, guando o apetite irascioee
alguém a matar um outro, sua inteligéncia lhe racgtre
nao deve fazé-lo, e sua vontade tem de decidir em

conformidade com o entendimento racional.
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SO o fato de um educando conhecer tais conceitos,
que tém ainda muitos outros corolarios praticoslh@
facilita a adequada formacéo da vontade e, portaitto
carater. Porém, pode-se desenvolver toda uma
metodologia com base neles, de modo a facilitar o
desenvolvimento da forca de vontade e da harmdiizac
dos diversos apetites entre si, com as exigéncas d

realidade e do relacionamento social.

Da adequada formacao do apetite sensitivo
depende, nada mais nada menos que o desenvolvimento
do equilibrio emocional. Como ja referido, Sdo Tema
mostra que as emocoes (que ele chama de paixaes) sa
ativadas pelo referido apetite, em conjugacdo com O
conhecimento cogitativo (que da origem aos instin&o
intelectivo. Esse aspecto riquissimo da doutrimaigta
encontra-se muito bem exposto por Vernaux (196250

pela qual abstemo-nos de desenvolvé-lo'aqui

Mas a pedagogia sugerida pela concepcao tomista
deve levar em conta, talvez mais especialmente, a

conveniente formacgao da poténcia cogitativa, unzague

% Uma sintese do mesmo pode ser encontrada em @atiaieto
(2008).
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ela, como elemento cognoscitivo atuante no
desencadeamento das emocoes e dos instintos, pode s
uma potente aliada ou adversaria do adequado dinami

das poténcias do ser humano.

Vale a pena recordar aqui a doutrina escolastica
dos transcendentais do seunym, verum, bonum,
pulchrun) exposta com clareza, por exemplo, por Jolivet

(1990), pois nesse ponto ela se insere de moddigrecu

Levando em conta que, segundo a concepcao
tomista, a inteligéncia é estimulada peéumdo objeto,
a vontade peldoonum mas que opulchrum além de
estimular a ambas, mobiliza também a cogitativase o
apetites sensitivos, e, portanto, tem um efeitoesoltodo
do ser humano maior do que o dos outros transctiden
do ser considerados isoladamente, uma pedagogia de
inspiracao tomista deve procurar apresentar acsaaedos
as tematicas curriculares sempre pelo prisma dbelaaa

intrinseca.

O interesse do aluno pode ser mais bem estimulado
pela atratividade inerente do belo, e sua atengderp ser
mantida com mais facilidade pelo destaque das sheger

manifestacdes da beleza que podem transparecela (ain
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gue negativamente, pelo contraste) na exposicédichd

da matéria em estudo.

Vale notar que nao se deve entender por belo um
sentimento vago, romantico ou imaginativo que s& I|h
associou por volta do século XIX, mas a belezanséca,
real e objetiva, reflexo da Beleza absoluta quespeiha

em todas as obras que criou.

Nesse particular, vem a proposito o exame do éxito
gue vem encontrando iniciativas pedagdgicas que se
servem da Via Pulchritudinis” (2006), como a
apresentada pelo Monsenhor Joao Cla Dias (200%uem
dissertacdo de Mestrado em Psicologia da Educagéo n

Pontificia Universidade Catdlica da Colémbia.

O transcendental do semum também tem um
papel importante a ser considerado, que na pr&kca
traduz pela apresentacao da unidade dos aspectaose
com os praticos dos assuntos que estao sendo mjognd
A resposta a pergunta: “de que me servira na uidacp

esta teoria que estdo me ensinando?” é convenientem

" Tal expresséo foi consagrada no documento finahsisembleia
Plenaria do Pontificio Conselho para a Cultura 6200que
preconizava sua utilizacdo como um dos recursolgogmcos e
pastorais indicados para as caracteristicas dorharoatemporaneo.
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respondida pelo educador tomista que leva em conta
atendimento da apresentacdo doum como recurso
didatico.

As consideracOes precedentes podem ser
completadas com as contribuicdes tomistas paraergo

da atencao, ponto tdo importante para o condiciensonm

do éxito ou fracasso na aprendizagem.

Alicercados nos pressupostos tedricos da
Psicologia Tomista, expostos na analise do seuetonde
pessoa, podemos tracar algumas linhas gerais sobre

tema.

Em primeiro lugar, cumpre avaliar o grau do
predominio da atencdo sensitivo-afetiva sobre a
intelectiva, e quais os fatores que condicionane est
predominio, tais como a falta de desenvolvimentadeu
sanidade bioldgica, falta de forca de vontade, @&olaie
critérios motivacionais inadequados, papel da agfiosde
habitos dissipantes relacionados, por exemplo, @arao
excessivo de diversdes audiovisuais, jogos de

computadores, ou outros recursos multimidias.

Em segundo, procurar avaliar a importancia das

causas biologicas e ambientais, e analisar racnaTde as
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criterioldgico-motivacionais. Quanto a estas, veauf qual

a influéncia do apetite sensitivo e do racional critgrios
motivacionais que condicionam a atencao, bem como n
tocante aos interesses mobilizados, e fazer umbsana
|6gica das escalas de valores, objetivos e afetog/@es

(paixdes, no sentido tomista) associadas a tdéios.

Em terceiro, conforme a classica trilogia tomista d
ver-julgar-agir, colocar em pratica as conclusOesdas
guanto as causas bioldégicas, quanto aos critérios
motivacionais, quanto a direcdo das paix0es,
especialmente do amor, para 0os bens particulares qu
efetivamente conduzem ao bem completo, até que o
esforco repetitivo da direcao da atencao para peiods
adequadamente escolhidos os transforme em habitos

facilitadores.

Neste particular, embora a atencao sensitivo-
passional possa se constituir num estorvo habaied o
predominio da intelectiva, devemos lembrar que, stm
mesma, ela ndo é nem pode ser ma, mas, pelo contrar

foi dada ao homem para servi-lo.

E ela o servird na medida em que seja transformada

numa aliada da intelectiva, o que se obtém peldadde
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dirigir a paixao amor aos bens que realmente oceare
por conduzirem adequadamente ao Bem final. Este
entusiasmo pelbonumobjetivo acabara por sobrepujar as
tendéncias atrativas, ainda que fortes, dos objgtas

podem desviar o reto uso da atencao humana.

Vale lembrar que, se a atencdo intelectiva sera
especialmente motivada pelerum do seu objeto, a
apresentacao daqulchrum e do unum do mesmo,
conforme as consideracdes acima expostas, teraapei p
facilitador muito importante, especialmente pordaes
transcendentais do ser também tém o poder de manbdi
atencao sensitivo-afetiva, tornando-a uma aliada da

intelectiva.

Vendo o ideal como “uma idéia transformada por
meio do amor em um motivo para atuar com retidao”
(BRENNAN, 1969, p. 377), a concepcao tomista de
pessoa € capaz de fazer o educando compreendeeb pa
transcendente dos objetivos que tem em vista, gloden
chegar a transforma-los em ideais. E a Historia elseéia
de exemplos da for¢ca motivadora das ideias tramsfoas
em ideais, que poderao ter sido 6timos ou pessimos,

medida em que as ideias que os animaram foram Htima
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ou péssimas.

Podemos fazer uma aplicacao pratica considerando
0 caso concreto de um aluno que tem dificuldada par

prestar atencao nas aulas e que deseja sana-la.

Um pedagogo que se sirva das concepcoes tomistas
poderd ajudar seu educando a se auto avaliar. &oder
concluir, por exemplo, que sua dificuldade atentsea
caracteriza por um déficit de intensidade devidoala
num numero demasiado e desnecessario de assuntos ao
mesmo tempo. Que tal interesse € motivado mais pelo
apetite sensitivo do que pelo racional. Que, adenmao
tem dormido suficientemente e tem adotado umaasieal

valores que privilegia interesses imediatos.

Analisando os componentes desse “diagnostico”, o
pedagogo podera ajudar seu aluno a procurar emtende
amar o bem e a beleza que estejam relacionados@asn
temas de estudo, a entusiasmar-se pelos objetias m
altos a eles associados, chegando a compreendésus
ideais que lhes dao sentido para a vida. Isso dagua
selecionar melhor o0s assuntos sobre o0s quais se

interessara, e a coloca-los numa hierarquia deigaies.

Na medida em que se deixe tomar por um sadio
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entusiasmo, sua atencdo sensitivo-afetiva o ajudara
concentrar melhor sua atencéao intelectiva, e elbaé se
habituando ao esfor¢co voluntario de emprega-lan alé
adotar medidas biolégicas, tais como repouso e
alimentacdo adequados. Com o tempo, seu esforéo ser
coroado pelo éxito nos estudos, bem como na forondga

seu carater e da sua personalidade.

d) Um exemplo histérico concreto de sua aplicagao

O conceito de pessoa empregado por Sdo Tomas de
Aquino n&o era uma criagao sua, e, num certo sentid
nem mesmo de Boécio, que havia cunhado a formda qu
0 Aquinate empregava em seus escritos, mas era uma
espécie de patrimbnio comum, proveniente de varios

autores, e que se consolidou com a Escolastica.

Com efeito, esta Ultima € considerada, por alguns,
como o resultado de um enorme esforco de recoastruc
cultural, que se seguiu ao desmoronamento dossrédsto
civilizacdo ocidental greco-romana levado a cablage

invasoes barbaras.

Tal esfor¢co corporificou-se com a atuacdo socio-
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politico-cultural de Carlos Magnho (742-814). Ele
promoveu, junto com uma reestruturacdo politicaa um
restauracdo do saber, constituindo, assim, o chamad
Renascimento Carolingio (SANTOS e BRAGANCA JR.,
2007).

Como se sabe, naquela época existiam basicamente
as escolas episcopais, as monacais e as paroquiais.
Presidia as primeiras um eclesidstico chamado
scholasticus dependente diretamente do Bispo, donde
provéem o0 nome de “escolastica” a doutrina e, por
conseguinte, a Filosofia nelas ensinadas. Os degenam

também eclesiasticos e denominasidsolastici

Carlos Magno fundou e frequentou — para dar o
exemplo — a Escola Palatina, que pode ser condi@era
primeira universidade medieval. Para dirigir aitogtao,
gue funcionava junto a corte imperial, chamou o geon
inglés Alcuino (735-804), cujo programa didatico

contemplava as sete artes liberais: o Trivio e adgiuio.

O Trivio abracava as disciplinas formais:
Gramatica, Retorica, Dialética, esta ultima deskmvmlo-
se, mais tarde, na Filosofia; o Quadrivio abracasa

disciplinas reais (ou materiais): Aritmética, Gedtnae
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Astronomia, Musica, e, posteriormente, a MediciDam
0 apoio de Alcuino, o Imperador promoveu a difusao

dessas escolas como fator de reestruturacdo dpduro

Segundo Japiassu e Marcondes (1989) o termo
Escolastica designa os ensinamentos de Teologia e
Filosofia ministrados nas universidades e escolas
eclesiasticas europeias entre os séculos IX e ¥oritiros
dizem que até o XVI). Costuma-se dividi-la em trés
periodos: o pré-tomista, marcado pela influénci&deto
Agostinho e do neoplatonismo, que vai do comeco do
século IX (Carlos Magno) até a metade do séculd, XIl
com o aparecimento de Sdo Tomas de Aquino; o tamist
gue coincide com a segunda metade do século Xij& c
caracteristica ¢ a influéncia e o desenvolviments d
ensinamentos de S&o Tomas baseados em Arist@etes;
pos-tomista (séculos XIV e XV ou XVI), no qual hawge
um retorno ao agostinianismo, e uma tendéncia
progressiva para os primoérdios do chamado pensament

moderno.

O advento da chamada renascenca humanista e do
protestantismo marcaram a contestacdo e crise da

Escolastica, que sobreviveu, entretanto, até csosasdias,
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apesar de despojada da hegemonia de que desfrutava.
Entre os principais fildsofos escolasticos citam-em
ordem cronoldgica: Santo Anselmo (1033-1109),
Guilhnerme de Conches (1080-1145), Bernardo Silgestr
(1100-1169), Santo Alberto Magno (1200-1280), Jéan

la Rochelle (1200-1245), Sdo Tomas de Aquino (1227-
1274), Henrigue de Gand (1240-1293), Jodo DunsuScot
(1265-1308) e Guilherme de Ockham (1300-1349).

Um estudo mais completo sobre a mesma pode ser
encontrado, por exemplo, na dissertacdo de Mestilado
Tatyana Murer Cavalcante (2006), na UNICAMP, para a

gual remetemos o leitor interessado.

O gue vem mais ao N0sSSo proposito € que o sistema
escolastico medieval, no qual se insere Sdo Tomeas d
Aquino, levando-o ao seu auge, foi estruturado @mot

do conceito de pessoa de gue tal sistema se servia.

Enquanto o “conceito de pessoa” das diversas
tribos barbaras que devastavam o Ocidente se vavela
suas obras, o conceito adotado pelo Doutor Angélico
transparecia na reestruturacdo do saber humanocaacim

referida.

Se a pessoa € um “acidente”, que existe em funcao
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de seu relacionamento, o que se traduz, na praiaa,
utilidade que ele vai ter a servico de um “maigefgre
cuja caracteristica da racionalidade e autononiimtéria

nao merece ser levada em conta, nada mais natucpled
invadir e tomar seus bens, extinguir sua liberdade
apropriar-se do seu trabalho, transformando-o emaes,
como o faziam os barbaros, ou, mais remotamente,
chegando a furar-lhe os olhos para garantir a posse
antigo Egito. Ensinar algo, prover de alguma calteste
“acidente relacional”’, escravo em potencial, é algo

completamente fora de cogitacao.

Porem, se a pessoa €& um ser substancial,
individual, que se distingue dos demais seres par s
natureza racional, ele é portador de uma dignidade
intrinseca, ele é capaz de entender a naturezasséacia
dos seres que o rodeiam, e merece, portanto, weneaat
pedagogica que o ajudara a formar-se, desde aiafare
a maturidade, para poder dar desenvolvimento asstada

suas potencialidades cognoscitivas e volitivas.

Em consequéncia, o movimento civilizatério
empreendido na reconstrucdo da Europa, cuja

manifestacdo cultural e educacional se corporifioau
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Escolastica, é a traducao pratica da adocao dewsFnos
principios. Isto ndo significa que ndo se possamtiticar
falhas em tal processo. Porém ele deve ser coadiner
tomando como ponto de referéncia o caos socioaliltur

contra o qual se insurgiu.

Vem a propoésito uma observacao sobre o método
didatico empregado na Escolastica, corolario pratio
seu conceito tedrico de pessoa. Segundo Anastasiou
(2001, p. 2), tal método poderia ser resumido dminte

forma;

Quanto ao método de ensino adotado nesse
periodo, anterior a Idade Média, encontramos
gue este ‘desenvolvia-se em dois momentos
fundamentais: aléctio, significando leitura de

um texto, com interpretacdo dada pelo
professor, a analise de palavras, destague e
comparacao de idéias com outros autores, e a
‘questio, isto €, perguntas dadidascalus aos
alunos e destes ao mestre’ (ULLMANN,
1994:37). Aos alunos cabia realizar as
‘Reportationes’ ou seja, anotacbes para serem
memorizadas em exercicios e utilizar um
caderno para Loci Communés onde
registravam por ordem, assuntos, frases
significativas, palavras, pensamentos, ou
completavam essas anotagcdes com citacdes
transpostas, imitando os classicos. Como o
texto comentado pelo professor suscitava
davidas, surgiam asQuaestion€s indagacoes
feitas pelos alunos, ou pelo professor, visando
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clarear pontos dificultosos. Destas, surgiam as
‘Disputationes entre professor e alunos, ou
alunos/alunos. Todo inicio de aula era
precedido de verificacdo da licdo anterior,
chamado Lectionem ReddereSemanalmente,
realizava-se uma recapitulacdo de toda a
matéria, além de serem também utilizadas
representacdes cénicas, por ocasiao das festas
dos santos. Em sintese, LECTIO, QUAESTIO,
REPARATIO, DISPUTATIO, eram o0s
momentos do método de ensino. A elaboracéao
ordenada do material de ensino era retomada e
organizada pelo professor determinatio
magistri- e depois escrita pelo mestre ou aluno.
A sequéncia didatica destas atividades era a de
exposicdo, argumentos a favor, argumentos
contrarios, e solucado do mestre. Neste método -
chamado escolastico - visava-se a colocacao
exata e analitica dos temas a serem estudados,
clareza nos conceitos e  definicoes,
argumentacado precisa e sem digressoes,
expressao rigorosa, légica e silogistica, em
latim. Com estas caracteristicas, o metodo
escolastico predominou em varias universidades
européias, como a Universidade de Paris, onde
se constituiu o denominadmo6dus parisiensis
(ANASTASIOU, 2001, p. 2).

as metodologias ativas de ensino

contemporaneas dao muita énfase aos debates emlesala

aula, tomando como base, por exemplo, a analisastes-

problemas, cenarios ou portfélios, vem a propdsito

também um esclarecimento sobmigputatia
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Urge a necessidade de diferenciar licdes e
disputas quanto a sua forma. Kenny e Pinborg
(1984) ensinam que a forma béasica da licdo era
composta de quatro pontos: (1) leitura em voz
alta da littera — versdo escrita da licao,
frequientemente omitida ou apenas sugerida nos
textos; (2) apresentacao da disposicao do texto,
gue o divide em partes menores, até o nivel de
proposicées simples; (3) exposicao das partes
apresentadas, as vezes apenas parafraseando o
texto, mas, freqientemente, apresentando-o de
maneira muito precisa e completa; (4) a parte
final da licAo, dedicada aos pontos mais
importantes, discutidos sob a forma de disputas
reais ou ficticias, normalmente introduzidas por
dubium estPara esses autores, a dubia — parte
disputada da licdo - parece ter se tornado
independente do resto do texto. A disputa € um
elemento caracteristico do ensino medieval.
Contam Kenny e Pinborg (1984) que, nas
faculdades de Teologia, a disputa consistia num
dos principais deveres do mestre que eram trés
— lecionar, pregar e disputar — sendo esse
conjunto registrado sob o nome gigaestiones
disputatae As disputas eram de dois tipos:
ordinarias, em torno de um Uunico tema e as
quodlibetais. Consideradas disputas especiais,
essas ocorriam duas vezes por ano, no Advento
e na Quaresma, podendo versar sobre qualquer
assunto e ser iniciada por qualquer membro da
platéia. No século XIlll, as disputas ocupavam
dois dias separados. No primeiro dia, ap0s uma
introducao do mestre, um bacharel era indicado
para recolher e responder argumentos do
auditorio, seguindo a ordem proposta na
introducao, o que se fazia com ou sem a ajuda
do préprio mestre, enquanto um secretario
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tomava as notas. No proximo dia disponivel, o
mestre resumia 0s argumentos pro e contra e
apresentava a sua solucao globigité¢rminatio

a disputa. O relatério dessa disputa podia,
eventualmente, ser publicado sob a forma de
reportatio (notas tomadas durante o encontro)
ou ordinatio (edicao revista e ampliada pelo
mestre). Quanto a estrutura, Kenny e Pinborg
consideram a disputa ‘viva’, pois os adversarios
podiam falar por eles mesmos, nos seus
argumentos favoraveis ou contrarios, num
debate ao vivo, antes da solugcao magistral.
Explanada a disputa, enquanto forma de ensino,
resta entender a organizacao interna dos textos
selecionados para o trabalho. (CAVALCANTE,
2006, p. 88-89).

Tratava-se, portanto, de uma auténtica
aprendizagem baseada em problemas — os problereas qu
interessavam aos paradigmas da epoca, naturalmente
mas sem dispensar a parte informativa prévia, quean
os educando de todas as informacfes de que navassit

para se habilitar aos debates.

Uma metodologia tdo rica quanto interessante, que
ja tem sido objeto de varios estudos académicos e s
encontra disponivel a investigacao dos pesquisadBiia
fazia uso de recursos tao “avancados” quanto, por
exemplo, das artes cénicas — 0 “teatro escolar”, na

expressao de Ullmann (2000, p. 60, apud
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CAVALCANTE, 2006, p. 83) — dos debates e das aeslis

das problematicas que interligavam a pratica aaeor

Neste particular, é curioso notar que, no IV
Encontro de Ensino de Engenharia realizado pelaJUFR
em ltaipava-Petropolis (RJ), Martins, Neves e
Maidantchik (1998) apresentam uma contribui¢éo ume g
comparam as novas tecnologias com os métodos twens
medievais, procurando identificar, nestes Ultimos,
sugestoes para resgatar o debate em sala de ada. N
deixa de ser significativa uma das conclusfes a que
chegam, ainda que alguns possam té-la como exagerad

Referindo-se disputatiq eles consideram que:

Ao curso deste método, os alunos e os mestres
exercitavam o raciocinio l6gico, bem como sua
propria criatividade e capacidade de reunir
conhecimentos diversos para a argumentacao.
Esta dimensédo educacional foi eliminada do
ensino de graduacao e apenas sobrevive de
modo fragil na pos-graduacdo como as defesas
de tese e, eventualmente, exames de
qualificacdo de doutorado. A dinamica ensino-
aprendizagem passa a ser sobre uma relacéo
multipolar e o conhecimento novo é atingido ou
construido sobre a base de conhecimento dos
participantes do debate (MARTINS, NEVES,
MAIDANTCHIK, 1998, p. 14).

Porem a contribuicdo tomista-escolastica ndo se
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restringe ao método. Segundo Ullmann (2000, papad
CAVALCANTE, 2006, p.83):

Foi Tomas de Aquino quem realizou,
admiravelmente, a integracdo desses trés
conhecimentos. Nisso cifra-se uma das
grandezas do medievo. Filosofia e Teologia, Fé
e razaojyatio e auctoritas harmonizavam-se e
conviviam sem problemas,

O que caracteriza, portanto, uma contribuicdo que

assume mesmo uma dimensao epistemologica.

Assim, além de ter dado origem a instituicao
universitaria, a contribuicdo da Escolastica acaba
transcender a Educacao, pois se pode consideraglgue
abrange varios outros campos, como afirma Cavacant

com base em varios outros especialistas:

Quanto a lista de contribuicbes trazidas pela
universidade a sociedade, € imensa e
diversificada, abarcando influéncia nos aspectos
intelectual, social e politico. Suscitaram a
curiosidade intelectual (PEETERS; COOMAN,
1952), internacionalizaram a cultura
(PEIXOTO, 1936; LUZURIAGA, 1975;

CAMPOS, 1972), contribuindo para a criacao
do espirito europeu, democratico e cristao
(PEETERS; COOMAN, 1952; GAL, 1989);

cultivaram  valores espirituais e 0

aprimoramento da personalidade humana
(CAMPQS, 1972). As universidades exerceram
grande influéncia  politica  (PEETERS;
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COOMAN, 1952; LUZURIAGA, 1975,

VERGER [198-?7]), tornando-se 0Orgéos
consultivos (PEIXOTO, 1936; PEETERS e
COOMAN, 1952), e intervieram no ritmo do
progresso social da lIdade Meédia (GILES,
1987). (CAVALCANTE, 2006, p. 40).

E tudo isso tem sua origem no conceito tomista ou
escolastico de pessoa, que, dessa maneira, reuala s

importancia intrinseca.

2) Contribuicbes na esfera bioética

Referindo-se a Escolastica, Santos (1945, apud
CAVALCANTE, 2006, p. 30) afirma que “sua maior
contribuic&o foi o reconhecimento dos valores @spiis e

direitos inalienaveis da personalidade humana”.

Em nossos dias, falar de direitos humanos tornou-
se um lugar comum, ao menos no mundo ocidental e
cristao. Entretanto, nem sempre foi assim, nem aao t
lugar, como qualquer estudo de Histéria, ainda que
superficial, ou mesmo de geopolitica contemporagea,

capaz de demonstrar.

De onde nos vem essa espécie de conviccdo tao

enraigada, cujos fundamentos parecem mesmo jarse te
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tornado subconscientes, a ponto de dispensar

demonstracao?

Ela procede justamente do fato do conceito de
pessoa de que se serviam Sdo Tomas de Aquino e a
Escolastica ter se difundido largamente, ao longs d

séculos, em nossa sociedade.

Pois se a pessoa humana € um ser substancial e
individual, indiviso, que tem uma natureza racipeapaz
de fazé-lo entender a realidade que o cerca edsrtse a
si mesmo, possuidor, ademais, de poténcias oudizdes
gue Ihe permitem querer, escolher e decidir softala
gue entende, isto significa que ele € um ser ansoente
e autodeterminavel. Os atos propiciados por su@npas

sao, portanto, dotados de um valor moral intrinseco

Em outros termos, tais atos podem ser
legitimamente considerados bons ou maus, melhartes o
piores, uma vez que ele ndo € um mero joguete e se
instintos e de suas emoc¢des, CoOmo 0S animaisanaisi,
mas é capaz de avalia-los intelectiva e moralmentde

decidir livremente.

Se seus atos sdo passiveis de critica ou de

aprovacao, o ser humano é dotado de direitos ereeve



108

com base em valores universalmente reconhecidokhgque
servirdo, quer em seu aspecto individual-substhropii@r
no relacional, de critérios de auto e hetero-agaba

respectivamente.

Se ele é autoconsciente e autodeterminavel, ele é
capaz de identificar esses valores como tais, @anhecé-
los quando propostos pela sociedade. E de entepuser
tais valores |he garantirdo, ademais, pautar seu
comportamento de modo a manter-se em coeréncia com

esses mesmos valores.

Se ele é portador de direitos, ele merece ser
educado, formado, instruido, de modo que seus @tos
habitos possam, pouco a pouco, adequar-se a sumadea
substancial e relacional. E, assim, usufruir os sEmais

direitos e p6r em pratica seus deveres corresptegien

Dentre esses deveres, esta 0 de educar sua prole e
as geracOes futuras, para que também elas tenham as

devidas condicoes de acertar e de melhorar.

O direito e o dever educacional, nascem, portanto,
do conceito de pessoa que se tenha. Negue-se gualgu
dos elementos do conceito escolastico-tomista, i€ ta

direitos se encontram ameacados, em maior ou menor
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grau, bem como todos os demais.

Na raiz desses, como na de todos os demais
direitos, estd o0 conceito de dignidade, também ele
decorrente da nocao de pessoa, pois, como afirmta Mo
(2007, s. p.):

de modo geral, € a dignidade humana um
atributo da pessoa, nao podendo ser medida por
um Unico fator, pois nela intervém a
combinacdo de aspectos morais, econdmicos,
sociais e politicos, entre outros.

Dignidade vem do Latimdignitas e significa
valor, merecimento. De onde procedem um e outro, no
caso da pessoa humana? Do valor intrinseco de sua
natureza substancial e racional, que merece coaskl®e
respeito, e dos merecimentos que decorrem do bordeus

suas potencialidades.

Existe, portanto, uma relacdo direta entre a
consideracdo do aspecto substancial da pessoa auman
sua dignidade intrinseca. Quanto menos aquele for

considerado, menos esta ultima sera estimada.

Considerar a pessoa humana primordialmente sob
seu aspecto relacional, portanto, exp6e-na ao decser

desvalorizada. O grau dessa desvalorizacao po@eiax v
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desde formas extremas, que acabam conduzindo a sua
morte, tortura ou escravizacao, até a variadasderde
subvalorizacdo, tais como encara-lo como um mero
elemento de producéo para o Estado, ou de consamo p

o Mercado, como um andnimo eleitor, esquecido &30S
campanhas eleitorais, como uma mera variavel de
pesquisa, como um “caso” clinico, pedagogico, jooid
como um numero de registro num cadastro de
contribuintes, ou um componente a mais em percensag

e calculos estatisticos.

NUumeros e estatisticas ndo possuem dignidade
intrinseca, nem direitos, nem deveres. Nao sadmbe

educacao.
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CONCLUSAO

As longas introducbes e desenvolvimentos podem
ter, pelo menos, a vantagem de conduzirem a cancisa

conclusoes.

Ao analisar a problematica educacional de nossos
dias, focamos nossa atencdo na identificacao de sua
raizes. O referencial bibliografico consultado tesu a
tomar como hipotese de trabalho que uma dessassraiz
esta no conceito que se da a pessoa humana, e que a
concepcao tomista poderia ter contribuicOoes a oéere

neste particular.

Adotamos como metodologia um exercicio de
raciocinio teodrico baseado em pesquisas bibliczasfi
Cujo processo inferencial se apoiou no exame dst@oie
na apresentacdo de uma concepcao de pessoa datamin
deduzindo algumas consequéncias ldgicas de sua

aplicacao.

Detivemo-nos na analise da influéncia do conceito
de pessoa de tipo materialista-dialético, bem comale
feitio neoliberal, em metodologias de ensino e em

iniciativas legislativo-programaticas aplicadas eosso
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pais, na evolucdo historica do conceito de pessas,
caracteristicas da concepcao tomista e em suaadalid

cientifica.

Como base em tais analises, chegamos a
identificacao de contribuicbes positivas que 0 ednc
tomista de pessoa oferece tanto a Educacao, gw@anto
Bioética.

No primeiro caso, por ajudar a caracterizar como
objeto das atividades de ensino-aprendizagem ao@ess
humana, delineando com clareza sua esséncia,
potencialidades e atos/habitos correspondentesore p
oferecer uma série de consequéncias praticas Eara a
metodologias e iniciativas educacionais, que aptas®s

no topico destinado a analise dessas contribui¢coes.

No segundo, ao mostrar, no mesmo topico, que tal
nocao de pessoa da a justificacdo ontologica destod
direitos e deveres inerentes ao ser humano. Ques&laa
raiz de sua dignidade intrinseca, e que sua
desconsideracdo esta na de todos os graus deaaolac

desses mesmos atributos.

Conjugando-as, podemos concluir que temos o

direito e a obrigacdo de educar e de sermos edsicado
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porque temos dignidade, e que esta advém do fato de
sermos pessoas humanas, isto é, substancias uals/ie

natureza racional.
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