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Observagio preliminar

O presente estudo constituiu objeto de conferéncia, realizada em
Sorocaba (Est. S. Paulo), aos 28 de outubro de 1955, por ocasidao do
“Seminario de Estudos sobre Pedagogia e Educagao”, promovido pelo
Colégio Estadual e Escola Normal “Dr. Julio Prestes de Albuquerque”.

Afim de que os participantes do Seminario e interessados no as-
sunto pudessem obter conhecimento mais detalhado do que é possivel
fornecer no tempo restrito de uma conferéncia, resolvemos refundir
e ampliar o tema, dando-lhe a relagao que ora apresentamos aos lei-
tores benévolos. Esta circunstancia explica a prolixidade e redun-
dancia da exposi¢ao que pedimos aos Snrs. leitores queiram releva-las.

Agradecemos aos Snrs. Mentores da iniciativa do “Seminario de
Estudos sobre Pedagogia e Educagao”, o honroso convite para con-
tribuirmos ativamente para esta realizagao educacional em Sorocaba.
Aceitamos o convite motivados, unicamente, pelo dever que sentimos
em consciéncia de, como professor da Faculdade de Filosofia, Cién-
cias e Letras de Sorocaba — Fundacao Scarpa, termos obrigagao de
apoiar, a medida do possivel, louvaveis iniciativas desta natureza.

Valha-nos Deus que éste modesto estudo contribua para ao
menos despertar os espiritos, afim de procurarem mais profundo
esclarecimento e compreensdo dos atuais problemas didaticos em
fontes solidamente fundadas e que estio, por isso mesmo, acima dos
interésses efémeros e da opiniao voluvel do dia.

Ao entregarmos éste estudo ao publico, fazémo-lo sob a égide do
lema da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Sorocaba: “Veri-
tatern in caritate” — “Procurar e praticar a verdade na caridade”.

INTRODUGAO
Nio é em vao que tratamos do assunto em questao. As ciéncias

pedagogicas da atualidade dedicam maxima atengdao ao problema,
como ¢ provam as publicacoes que se avolumam espantosamente,
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suscitadas pelas discussoes referentes a didatica das escolas antiga
¢ nova ¢ como o provam, também, as constantes tentativas de re-
formas de ensino, por parte das autoridades correspondentes. Isto
pela razdo de que a formagdo intelectual concernente a aprendiza-
gem, ensino ativo, ensino pelo trabalho visando, especialmente, a
atividade espontinea ou auto-atividade, constitui o ponto central de
todas as modalidades e instituigdes de ensino e lhes_qu_allflcav ao
mesmo tempo, sua eficiéncia. A qualidade de formagao intelectual
determina, simultidneamente, o grau de cultura, quer do individuo,
quer da sociedade em que se opera a formagao intelectual.

Em uma época de transformagdes tao radicais, como a nossa, mar-
cada de invengdes revolucionarias no campo das ciéncias e inova-
¢oes nos setores da vida cultural e social, € mais do que compreen-
sivel o receio do homem das cousas passadas. O dinamismo da civi-
lizagio moderna fez perder a confianga do homem em si mesmo, bem
como na tradi¢do. Esta lhe parece superada por q;}al:flc_a-la antiquada
e, por isto mesmo, morta. O homem moderno € ansu?‘so de vida e
esta febrilmente a busca de si mesmo e da “humanidade”, como prova
o Prof. Jacques Lavigue, da Universidade de Montreal, em seu livro
L'inquiétude Humaine (Aubier — Editions Montaigne; _Pal'ls; 1953).

Uma das facetas da “humanidade” representa a solidez da for-
macédo intelectual, condicionada pelas poténcias da alma superior
e os objetos correspondentes que estabelecem o conteudo de forma-
cao intelectual.

] — O fato da formagio; formagao Intelectual e ético — religiosa

Ao falarmos em formagao intelectual devemos mencionar, igual-
mente, a formacio em geral. Fa-lo->mos, tentando indagar (numa
visio eidetica — essencial) o fenomen) formacdo e formacao intelec-
tual. Mais concretamente, vamos incagar o que se pretende dizer
qualificando determinadas pessoas de possuidores de verdadeira for-
macao intelectual; portadores de requintada cultura e formagao (em
geral). Vejamos, pois, as constatagoes fenomenoldgicas do grande fi-
losofo, psicologo e didata Otte Willmann sobre a questao, quando
caracteriza os tragos fundamentais de um ideal de formacao (1).

Constatamos, primeiramente, as qualidades intelectuais que ca-
racterizam o estado de espirito do homem de formacao intelectual.

(1) vide Otto Willmann; [ndakuk als Bilduncslehre nach ahren Deziehungen
zur Socalforschung vund zor Gesclichie der Bildunge : Fd Froedoeh Viewee
und Sohn . Braunschweig: 1909 § 39, |.5
Tradugio Espanhola: Salustiano Dufimiturria; Teoria de L formacion
humana (La Didictica como teoria de la Formacion humana en sus rela
ciones con la investigacion v con la historia de Ja FEducaciony . Consejo
Superior de Investigaciones Cientificas — Ipstituto " San José de Caly

e e Pedagopin . Madrid . 1948 ; § o, 1-5
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) .
mnll:.lr ‘m-‘ nligu!-u possuldor de (ll?lllr[njnlatlg! forma espiritual, resul-

¢ de conhecimentos aprofundados, vitalizados, sempre presentes
"‘:. Que estao, por isto mesmo, continuamente a sua disponibilidade.
Stes conhecimentoy provém de solido estudo, bem organizado e sem-
pre accessivels & ampliagio em virtude de continuo desenvolvimento.
lml‘l'vsscs multifarios preservam seu espirito de estagnagao e a viveza
dt_' gspn'itn ¢ fruto de adquisicao e assimilagdo de conhecimentos.
Dist.mm!em-nu habilidade e seguranca de compreensao, pensar, repro-
duzir e inventar sem, entretanto, demonstrar as amarras pedantescas
de escola.

O homem verdadeiramente formado sabe bastante para reconhe-
cer que seus conhecimentos siao incompletos e quao pouco tem real-
mente assimilado. Em circunstancias dadas, éle sabe escutar, apren-
der e utilizar-se das respostas com juizo proprio. A mobilidade de
seu espirito jamais degenerara em inquietude, polimatica e atividade
dispersiva. Seus atos de penetracao intelectual revezam-se com a
reflexao.

Idénticas caracteristicas qualificam-lhe o conteudo de formagao.
Este deve ser tomado da atualidade limitando-se ao essencial, rejei-
tando, por isto mesmo, os interésses efémeros. A convic¢do de fazer
parte de um todo historico, social e transcendental preserva, o homem
em busca de formacgao, de se tornar joguete na mao das cousas pas-
sageiras.

O homem de auténtica formagao € esclarecido e sabe que as
cousas tradicionais nao sao boas por serem tradicionais; reconhecera
nelas valores perenes legadas pelo passado aos posteriores como in-
dispensaveis ao patriménio do pensamento humano. Ele reconhe-
cera do mesmo modo que as novidades da época e do dia nao sao
boas por se apresentarem em roupagem atraente e entusiasmo de-
magogico. As propagandas demagogicas levam a anarquia por lhes
faltarem as reflexdes serenas, fundamento sélido das cousas dura-
douras. O homem de formac¢ao nao se apaixona por novidades, por-
que atina com o essencial das cousas, da vida e da historia. Esclare-
cimento sereno nao so qualifica sua inteligéncia como, também, toda
a sua maneira de ser, porque seu trabalho espiritual-intelectual su-
perou a confusao das impressoes vascilantes, bem com a incerteza
do sentimentalismo com suas obscuras agitacdes, que sobrepujam,
muitas vezes, a reta razao do agir, ou seja, a prudéncia.

O homem amante de sua patria tem senso patriotico e sabe crite-
riosamente discernir, entre os elemntos culturais-técnicos importa-
dos, quais déles condizem com seu equilibrado senso patriotico e
quais devemn ser afastados.

A formacao difere, ainda, da erudigao e saber estereis, porque o
espirito do homem formado assimila, transforma e aplica inteligen-
temente os bens espirituais adquiridos, o que nao se verifica, neces-
sariamente, no homem de simples erudicao. Desta maneira o ele-

— 51 —




Tm;m, pl-l:h‘l‘f'l‘lll.‘nlcnlc 1plelectual. conduzira o espirito do homem
de formagiio i esfera espiritual, em que prevalece o carater da es.
pontaneidade e dominio livre espirituais sdbre os objetos assimilados.
Assim estd vencido o carater puramente receptivo do fator intelectual
da formacao.

E’ proprio do espirito humano que responda (
externas e estimulos, que lhe vém de fora, pe
si proprio. Pelo fato de o espirito humano rece
rior estimulos, trabalhando-os interiormente para
mo que numa representagio de si proprio, pode
delador, i.¢, que sabe dar férmas. A exteriorizacao de formas inte-
riormente trabalhadas nao é igual ao agir pratico. Segundo Aristo.
teles existe entre o trabalho interior-teérico-contemplativo (theorein)
do homem e seu agir pratico (prattein) o elemento de destreza poié.
tica (poiein), i.é, a arte expressiva, principalmente, pela lingua. O
espirito usa como instrumento de sua exteriorizagao e contato com o
mundo exterior, da palavra que lhe é bem mais proxima que o mundo
exterior. Por esta razao ocupa o elemento linguistico, i.é, o dominio
da lingua = a arte retérica, em todos os ideais de formagao o primeiro
lugar. — O abuso da arte de “saber falar”, quanc{o demonstra degene-
ragao, desvalorizagao € inflagio da palavra, nao depde contra seu
valor original e permanente.

A matéria que o formado sabe expressar e expor reune dois
elementos, subjetivo um ¢ objetivo outro. Subjetivo, enquanto o
formado se expressa € expoOe a Si mesmo, objetivo, pelo que atinge o
valor, sentido, finalidade e beleza das cousas. Em outros térmos: o
formado se exprime e representa a si mesmo e acha-se, ao mesmo
tempo, pleno de um conteudo, ligado a uma forma sendo tudo deter-
minado pela idéia da beleza. A relagao com a beleza e a subordinacao
as suas leis eleva a representagao de si mesmo pela expressiao acima
do subjetivo e de todos os matizes do subjetivismo.

A representagao de si mesmo pela expressao nao se limita ao
elemento artistico — poiético. O conteudo espiritual do homem de
formagao procura muitas maneiras para se manifestar e revela-se
sob diversas formas. A formagao se traduz na vasta esfera da vida:
determina o intercambio humano, as formas sociais e 0 modo de vida'
em todos os sentidos. A formacao é como principio formativo, cuja
influéncia plasmadora se extende a todos os setores do saber, poder.
enfim, da vida humana. E-lhe particular, também, a universalidade
caracterizada pela multiplicidade equilibrada de interésse.

Para o homem ser formado de verdade é preciso que haja, tam-
bem, harmoniosa congruéncia entre as aptidGes naturais e a forma-
¢do, condigao indispensavel para a organicidade estrutural interna do
espirito humano. Dai _é facil'chegar a uma carateristica sumamente
I;";:::Cﬁz n-; S?:cordﬁncm entre a for:magao. dls_pomqao individual e

a do homem formado, isto quer dizer, ajuste entre for-

reaja) as impressoes
la representagdo de
ber do mundo exte-
exterioriza-los, co-
dizer-se que € mo-
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magao, disposigao individual e profissao. Acontece que o homem
de sa vida de espirito tem certa tendéncia universal, enquanto a pro-
115580 0 obriga a determinada limitagao de seus interesses. Nao ha-
ven_do fusao harmoniosa e equilibrada entre os elementos acima, fi-
carao Prejudicados, necessariamente, os interésses de formagio e
profissdo: a formagao como elemento vital ficara atrofiada e a pro-
fissao destituida do carater livre e humano.

- Tomando em consideragio os fenémenos de formagio e formagao
inteletual, podemos resumir com Willmann as manifestagdes do ho-
mem formado nas seguintes carateristicas: “saber vitalizado, eficién-
cla penetrada de espiritualidade... estas manifestagoes para nao fi-
carem nas aparéncias devem convergir num querer perfeitamente
regulado purificado e acrisolado)” (2).

Conhecimento e entendimento serdo de valor para a personali-
dade, somente, quando se condensam em convicgoes e mentalidade
carateristica. O dominio da forma e capacidade de formar devem ser
comprovadas pela formagdo das tendéncias e paixdes indémitas, bem
como das relagoes sociais entre os homens de maneira desinteressada.
Portanto, o ideal do homem formado é integrado, também, por ele-
mentos de natureza ético-moral.

Trata-se, de maneira mais explicita, das virtudes da sabedoria,
do dominio de si mesmo (temperanca) e da justica que caraterizam o
lado ético-moral do homem formado.

A sabedoria baseia em entendimento perspicaz, vasta experiéncia
conhecimento da vida, prudéncia no agir; tudo se apoia, enfim, em
inten¢oes puras e mentalidade de benevoléncia. A sabedoria inspira
a tendéncia adquisitiva de formagao seriedade, profundidade, since-
ridade e dedicacdao as necessidades verdadeiras e essenciais da vida.

O dominio de si mesmo (temperanca) consiste no uso adequado
da razao sébre os impulsos, paixoes e afetos. Néle baseia a harmo-
nia da vida interior, a acao livre das poténcias superiores, bem coma
a verdadeira beleza de alma.

A justica consiste na vontade virtuosa de dar a todos o que lhes
é devido; quebra o egoismo que conhece somente a si mesmo e a
que é déle; ministra os fundamentos da ordem social. Ela é presu-
posigdo para tddas as relagdes que a formacdo estabelece de homem
para homem; é, também, condigdo indispensavel para o desenvolvi-
mento interior, por que a formacdo sadia do espirito é incompativel
com mentalidade desleal e vontade deturpada.

A moralidade, enfim, consiste em que o homem submete sua
vontade 4 uma ordem superior estabelecida por Deus. Conhecer e
abragar esta ordem e seu Criador de coragao e espirito ensina-lhe a
Religido.

No sentido ético-religioso a sabedoria é completada pela {é, os

—

(2) Otto Willmann; op. cit.; § 39, 5.
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peranqa ¢ caridade, que formam a mentalidade profundamente ético.
religlosa, no mais legitima sentido da expressao.

Ao procurarmos os tragos fundamentais do fenomeno do homem
formado de verdade, fomos conduzidos muito além, em virtude dq
intimo nexo estabelecido entre todas as diregoes de atividade em fun
¢do do ideal. Pelo caminho do enobrecimento da vida espiritual, che-
gamos ao ponto culminante da mentalidade ético-religiosa. Um re.
trospecto faz reconhecer que ha, também, outro caminho que leva a
culminéncia da formagdo. Por que a mentalidade ético-religiosa pode
ser atingida por outros meios que por ampla cultura espiritual-inte
lectual, a saber, por uma determinagio da vontade, purificagao do
espirito e elevagio menos mediatas. — Esta mentalidade ético-reli-
giosa pode substituir perfeitamente a propria formagao (por meio de
cultura espiritual-intelectual). — Platao atribui formacao a quem
sabe fazer coincidir entendimento e tendéncias, embora nao saiba
nem lér, nem nadar; éle entretanto, nega formagao a quem daquilo
ndo € capaz por mais perspicaz e habil que seja (Plat. Leg. III, 689;
citado por Willmann; Didatica § 39,5). “Como é grande”, diz o Eccle.
siastico, “aquéle que encontra a sabedoria e a ciéncia! Porém, ne-
nhum déstes ultrapassa aquéle que teme o Senhor. O temor de Deus
eleva-se sobre tudo” (Ecclesiastico 24, 13-14). Diz o Ecclesiastes ainda
com mais clareza: “Teme a Deus e observa os seus mandamentos,
porque nisto esta o0 homem todo” (Ecclesiastes 12, 13) — (3). O ideal
religioso ndo sé substitue os meios de formagao de ordem cultural-
espiritual-intelectual, estd acima dos elementos puramente naturais,
quando se trata do ideal religioso da fé revelada, que produz pelo
fato da revelagao divina efeitos superiores aos da ordem natural.

Afim de completarmos nossas consideragdes, passaremos do fené-
meno formagao e formagao intelectual ao esclarecimento do voeabulo
formacao.

Formagio "é um substantivo derivado de um verbo, e, como todos
os dessa espécie designa ao mesmo tempo uma agéo: a de formar, e
um estado: o de formado... Custou muito ao térmo perder seu signi-
ficado primitivo (sensorial): formagiao ou ato de formar um material:
passou éle para a esfera intelectual (espiritual) somente depois de
ter incorporado expressoes mais antigas, como: erudigao, cultura inte-
lectual ,ilustragao etc.” (4). Sua fixacdo no sentido intelectual (es-
piritual) é fruto do idealismo e classicismo alemao. Pois, entende-se
por formagao: “acao interfor de plasmar segundo uma férma intelec-

(3) Otto Willmann; op. cit. § 39, 5.

(4) Otto Willmann; op. cit. pg. 14 — Trad. 8. Dufiaiturria; |; pgs. $1/52.
Tradugio Portuguesa: Leonardo Tochtrop e Alvaro Magalhies; A Cicn
«ia da Educagio: (I — Introdugfio 4 Ciéncia da Educaciio); Ed. Globo,
1952 pg. 143.
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tual, ¢, nesse sentido formagao se acha em oposigédo ao mero decorar
e ensinar mecanico” (5).

Esta ultima concepgdo é de fundamental importincia porque es-
clarece sua natureza e posicido dentro do fenémeno pedagégico.

Pelo que, anteriormente, ficou visto somos levados a admitir que
o estado de formagao é uma forma espiritual-intelectual condicionada
por dois fatores; um subjetivo, a poténcia espiritual-intelectual sus-
ceptivel de férmas; e outro objetivo, os portadores de féormas, os bens
espirituais-intelectuais constituidos pelo mundo das realidades concre-
tas e abstratas. Em virtude da agao conjunta num processo psico-es-
piritual-intelectual estabelece-se pela assimilagdo e integracao dos
bens espirituais-intelectuais, portadores de férmas, a férma espiritual
ou estado espiritual do homem de formagéo. Torna-se, pois, compreen-
sivel a defini¢do da natureza da formagao, dada por Eggersdorfer
quando diz: “Formacao como férma espiritual consiste na participagio
nos conteudos espirituais (intelectuais) universais (do universo), adqui-
rida pelo individuo ou sociedade, de acérdo com sua finalidade” (6).
Entendemos de acdérdo, ainda, com o mesmo autor: “entretanto como
formacao simplesmente, e sendo, por isto mesmo, ponto inicial da
estrutura de sentido, aquela férma espiritual adquirida pela apropria-
¢ao de bens formativos (culturais-intelectuais) pela fungao formati-
va” (7).

A forma espiritual encontra sua expressiao num ideal de forma-
cao que reflete tragos carateristicos do tempo e do lugar do seu provir.
A marcha da adquisigdo de formagéo, e o fator educacional determi-
nam, de modo geral, a diregio da formagdo. O Gltimo acabamento
da forma espiritual, consiste, finalmente, na consciéncia de valor in-
dividual ,embora nem todos cheguem a constituir personalidade (ético-
moral) como o requer o ideal. Este nunca sera realizado plenamente;
sempre havera margem para ulterior aperfeigoamento, porque “'idn{h
siao imagens vivas e vivificantes de um estado em que uma diregao
encontra seu fim; uma tendéncia seu cumprimento; uma luta sua
coroagdo e vitéria”. E, por conseguinte, um ideal de formagcio (espi-
ritual-cultural) é uma imagem de uma tal constituigdo espiritual-mo-
ral que confere estimulo e emulagio e em que o mais amplo e pleno

(5) Otto Willmann; op. cit. pg. 14 — Trad. S. Dufiaiturria; 1: pg. 52 — L. Toch-
trop etc.; pgs. 143/144.

(6) Fr. X. Eggersdorfer; Bildung (Formagio); Lexion der Paedagogik: Her-
der; vol. I (1952); cols. 476-484; col. 478.

(7) Fr. X. Eggersdorfer; Jugendbildung (Allgemeine Theorie des Schulunter-
richts) — (Formagio da Juventude — Teoria Geral do Ensino Escolar)
Ed. Koesel; Muenchen; 1950; pg. 21,
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resultado de um trabalho para a formagao (espiritual-cultural) é pen-
sado como base.” (8).

Seja como for; a fungdo formativa deve ter alcangado determi:
nado estado de forma espiritual que, de certo modo, se documente,
como de inicio ficou mencionado, pelas qualidades de “um saber Vi-
talizado; uma eficiéncia penetrada de espiritualidade: estas manifes-
tacoes, para nio ficarem nas aparéncias, devem conver’gir num querer
perfeitamente regulado (purificado = acrisolado)” (9).

Formagdo é qualificada pelo saber vitalizado por “representar
elementos de trabalho que, em virtude de concepgao progressiva, €I
tendimento (z apreciagao de novos objetos de conhecimentos, sempre
estao presentes na consciéncia i =0 cairao no
ssquecimento” (10). € que, por isto mesmo, nao

A formacao, evidencia-se, também, pela eficiéncia penetrada de
..p!r!tua}idndo e consiste “na formagio pelo exercicio das poténcias
espirituais e dos 6rgaos que lhe servem de instrumento (formagao

formal-funcional)” (11).

A formagéo é caraterizada, por ultimo, pelo querer perfeltamente
regulado (purificado — acrisolado) do ponto de vista ético-religioso,
porque “o elemento volitivo visa, pelo ensinar e aprender, a formagao
da capacidade apreciativa e fornece ao querer livre, esclarecido pelo
saber e acostumado pelo exercicio, da personalidade em formagao, 0s
motivos para suas decisdes” (12). Mas ndo é qualquer capacidade
apreciativa que satisfaga; sim, aquela que fundamenta, essencial-
mente, em qualidades de bondade de coragao do homem. Donde é
facil reconhecer que a “formagdo reclama a necessidade absoluta de
mentalidade idealista que reconhece a superioridade do espiritual
sobre a matéria” (13). Isto implica, consequentemente, em admissao
de uma hierarquia de valores espirituais. Nela cabe aos fatores mo-
ral e religioso a ultima palavra. “O querer regulado (purificado =
acrisolado) sera perfeito somente quando tdda a maneira de ser e
viver for subordinado ao supremo Ser que é Deus” (14).

Finalmente, ainda um esclarecimento sébre a posigao da for-
magdo (intelectual) no todo da pedagogia. E’ tendéncia atual de se
usar o térmo formacéo para designar o todo da pedagogia por se
entender que o ato pedagoégico &, ao mesmo tempo, formagdo. Si

(8) Otto Willmann; op. cit. § 38, 1.

(9) Otto Willmann; op. cit. § 39, 4.

(10) Fr. X. Eggersdorfer; Jugendbildung (Formacgdo da Juventude): pg. 24.
(11) Fr. X, Eggersdorfer; op. cit. pg. 25.

(12) Fr. X. Eggeradorfer; op. cit. pg. 26.

(13) Fr. X, Eggeradorfer; op. cit, pg. 27.

(14) Fr. X. Eggorsdorfer; op. cit. pg. 27.
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;l‘-:lll;'ﬂ' IU:;.\‘U, ]1;]0‘50 Qumpl'eenderja como, p.. ex., a criac;éo do fllho,
p‘m‘u tc.u-lhe 0s cuidados fisico-materiai§, seria fprmaqéq. Estamos,
: 5. com Wlllma;_:n que evita a igualagao dos dois conceitos, opinan-
'U‘.QUO a [prmuqan se realiza, principalmente, pela fun¢do pedago-
.L‘ lca do ensino (.15). Aceitamos com Willmann-Eggersdorfer as distin-
zoezrtzr:lro 0s varios atos pedagégicos da educagdo de que a formagao

ch)i ¢, quando dizem: “Educagao significa a totalidade do fenémeno
pedagogico com a carateristica da condugao para o mais perfeito da
Personglldade espiritual humana em desenvolvimento. Este ambito
educa;xonal é entrecortado por trés fungdes sociais que o integram
em boba parte: o cuidado destinado ao desenvolvimento das disposi-
Goes fisicas e espirituais (cuidado pedagégico — criagdo); transmissio
d_e cgmaudos espirituals ao ser espiritual em desenvolvimento (forma-
Gao intelectual); condugdo ou regularizagcdo do crescimento e adqui-
sicdo de conteudos espirituais de acordo com as normas ético-morais
(educacao moral) — (16 e nota). O que Willmann pretendia com a
expressa introdugdo do conceito formagao na pedagogia cientifica, era
“dar maior sentido de profundidade a atividade de enmsino... for-

macéo lhe significa ensino educativo” (17).

(15) Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. |

(16 ¢ Nota) Fr. X. Eggersdorfer; Bildung (Formagio). Lexikon der Paedago
gik; Herder: vol. | (1952); col. 478, onde o autor Eggersdorfer menciona
expressamente a obra de Otto Willimann; Die Fundamentalbegrific der
Erziehungswissenschaft (Os conceitos fundamentais da ciéncia da edu-
cacio). — Nota: Otto Willmann define a educacio do seguinte modo-
a educacgio “é a influéncia integrada de cuidado, condugio e formacao
da geragio amadurecida sobre a geragio em desenvolvimento, afim de
fazé-la participar nos bens que condicionam a vida em comum’ (Otto
Willmann; Erzichumg (Educagio); Dicionirio de Pedagogia de Otto
Willmann e Ernesto Roloff; Herder; vol. 1 (1921); cols. 1156-1162; col.
1158. — Encontramos idéntico pensamento em Josef Goettler; Pedagogia
Sistematica (refundida y ampliada por el Dr. Johann B. Westermayer;
Traducida, adaptada y prologada por Mons. Juan Tusquets; Ed. Herder;
Barcelona: 1955) quando diz: “Una sintesis de los precedentes elementos
(extension, esencia, objetivo y fin de la educacion) da aproxi_madamcmc
por resultado la siguiente definicion: La educacion es el mflmg clevaﬂior,
integrado por cuidados psiquicos (liberacién dc_ trabas, enseDanza, ins-
piraciéon, ejercicio), que la gemeracion adulta ejerce sobrg c_l .dcsarrnllo
de la que esta madurando, con objeto de preparar a los individuos que
la integran a conducir personalmente su existencia dentro de las socie-
dades que la circundan vitalmente, y con cllq a la inteligente Ecahzacxon
de los valores en que se fundan dichas socu:-dndes.' Otl_o Willmann la
define asi: “La educacién es el influjo (previsor, directriz y formativo)
de los hombres maduros sobre el desarrollo de la juventud, con miras a
hacerla participar de los bicnes que sirven de fundamento a las socie-
dades cuyo objetivo es la vida" (Die F.undamcnta‘ﬂ‘l‘acgnﬂc der Erzie-
hungswissenschaft em Jahrbuch des Vereins fuer christliche Erziehungs
wissenschaft; Kempten; 1908; pg. 11); — J. Goettler, op. cit. py, 72

(17) Fr. X. Eggersdorfer; Jugendbildung (Formagio da Juventude); pg. 1
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I1 — A adqulsigao de formagao intelectual e o problema da atividade
espontinea — auto-atividade

Até o presente momento tem-nos ocupado a existéncia da for-
magdo e formacdo intelectual, ético-religiosa. Devemos, seguida-
mente, dedicar nossa atengio ao problema da aquisigao de formagéo
intelectual que representa o ponto cruciante de todos os dque se_de-
dicam a nobre tarefa do ensino, bem como de todos os que sé PT °,p°eén
a adquirir formacao inteletual. Trata-se, no fundo, da quest.'fl_o di
metodologia didatica ou processo didatico de ensino e adquisigao g
formacdo intelectual. Entre os problemas que giram em torno ca
adquisiao de formacio intelectual, parece-nos merecer atencao par-
ticular a questio do método de ensino.
férma de espirito alcangada pela

assimilagio de conteudos espirituais universais — i{‘te].etual.s _pel.o ten-
sino. Este para ser eficiente é preciso ter férma, 1.6, .dl.SPOSIQaO mt o
na em que os varios elementos de uma materia condicionam a esiru-

turagdo orgénica interna. dando ao ensino carater de um todo uni-

forme, ou seja, de unidade de ensino. A estruturagao o‘fgamca. por
sua vez, é dada a unidade de ensino pelo método que ‘tem fupqao
essencial de estruturagio para as unidades de ensino pglas quais se
realiza o encontro do aluno com os bens (objetos = matérias) de for-
macao " (18). Além do que ficou exposto carateriza Eggersdorfer.
ainda, a unidade de ensino opinando que: “o preparativo dos bens
de formacéo para o trabalho deve partir de uma idéia orientadora e
deve fazer ganhar visdo de conjunto... exige, tambem, para ser efi-
ciente, procedimento didatico em que se fixa uma finalidade; se esta-
belega um plano; se observa um procedimento continuo, bem pen-
sado e de longo alcance” (19).

Levanta-se, agora, a pergunta, si a forma, estruturagao organica
dada a unidade de ensino pelo método é nova e diferente em cada uni-
dade de ensino no sentido de que cada unidade de ensino requer sua

Formacao intelectual significa

(18) Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. 353

(19) Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. 319. — [nteressante estudo ¢ experiéncia com
respeito ao mesmo problema foram feitos por Irene Mello Carvalho; O
Ensino por Unidades Didaticas. — Seu ensaio no Colégio Nova Friburgo
— Ministério de Educagio e Cultura — CILEME — Publicagio N.o 4 —
1954, — Nesta obra a autora apresenta suas experiéncias, explica e exem
plifica o sistema de ensino por unidades diditicas, baseadas em Henry
C. Morrison; The Practice of Tecaching in the Secondery School —
(The University of Chicago Press — Chicago — Illinois, Revised Edi-
tion, seventh impression, 1942). Embora o sistema Morrison, utilisado
por Ireme Mello Carvalho, necessite de corregdes didaticas, podemos
dizer que representa boa introdugio ao magno problema do ensino por
unidades didhticas.
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{orma ou si existem determinadas de estruturagao aplicaveis e adap-
'avels a cada unidade de ensino. “Estas leis devem servir de estrutu-
”}QE}OI do ato de ensino importando em como leis para arquitectonica
didatica” (20)

- De mudo_ geral pode dizer-se que “a natureza, finalidades e prin-
filzpafoﬁ do ensino determinam seus métodos, férmas, articulagido e rea-

¢ao pratica” (21).

AHEGS. po;ém, de falarmos na estruturagao de unidade de ensino
pelo mfztodo é preciso esclarecer o significado do térmo método.

‘ Método, no sentido mais geral, é “a ordem que se deve impor
;:x:lhtrilfoesr(:’r;te_s processos neqessérios para atingir um fim dado” (22).
. rios métodos salientaremos o que se refere ao ensino.

Si a fungao do método é estabelecer certa ordem nos diferentes
processos para obter um fim dado, podemos identifica-lo, perfeita-
mente, com a féorma de ensino, no sentido de estruturagao organica
dos varios elementos da unidade de ensino. Enquanto houver iden-
tidade entre a ordenagao de diferentes processos e a estruturacao or-
ganica de varios elementos num todo de unidade, nao havera incom-
patibilidade em falar, também, em passos de ensino, subentendendo-se
a ordenacao dos trabalhos do professor e aluno referente a matéria
de uma unidade de ensino. Os trés térmos néao s6 coincidem na parte
da ordenacdo dos meios, combinam, também, no que respeita a fi-
nalidade a que tendem. Nada, pois, impede usar os trés térmos no

mesmo sentido.

Dai a razao pela qual se chama “férma de ensino, num sentido
estrito, a todos os processos para levar a efeito o ensino; e, num sen-
tido mais amplo, entende-se todas as atividades de ensino que servem
para alcancar sua finalidade”. (23). Fica, também, esclarecido o sig-
nificado do térmo passos de ensino, porque “sob a denominagao passos
de ensino, chamados também, passos do trabalho. ou passos normais.
ou passos formais, entende-se a ordenacao dos trabalhos do professor
e aluno referente a matéria de uma unidade de ensino, afim de que
esta nao seja transmitida como mero material de memdria; sim, para
que seja assimilada pela inteligéncia, represente estimulo para a vida
sensitiva e evolutiva do educando em diregéo do objeto cultural e para
que se desenvolva, também, no sentido de um valor pessoal” (24).

Fr. X. Eggersdorfer; Jugendbildung (Formagio da Juventude), pg. 3.
(21) Hugo Reiring; Unterricht (Ensino); Lexikon der Paedagogik: Herder: vol
IV (1955): cols. 717-729; principalmente: col. 726.
(22) Régis Jolivet; Curso de Filosofia. — Trad. Eduardo Prado de Mendonga —
1953: N.o 41. — Régis Jolivet; Traité de Philosophie; 4 vols.,

Ed. Agir.; \ ,
Ed. Emmanuel Vitte; Lyon-Paris; 1949/50; vol. 1; N.o 132.

(23) Diccionario de Pedagogia; Ed. Labor; 1936; I, 1139: Ensefianza (formas de)
{24; Diccionario de Pedagogia; Ed. Labor; 1936; I, 1948: Grados de ensefianza

(20)
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Resumindo o acima exposto em uma denominagao geral, ou seja,
forma dq ensino, podemos dizer que ela “consiste na reciprocidade
1“!'\10!1.’1\‘30) dos trabalhos estabelecida pelo prgfessor‘ aluno e matéria
de ensino em vista de determinada situagio didatica. — A forma de
ensino depende, primeiramente, das particularidades da matéria de
ensino” (25).

Uma divisao muito geral costuma considerar as materias de en-
sino do ponto de vista tedrico e pratico. As matérias tedricas, e sao
estas que mais nos interessam, requerem orientagdo adequada para
a apreensao acertada dos seus objetos. O acesso do espirito as mate-
rias tedricas se passa por quatro vias, ou seja:

“]1 — a realidade dos objetos em si mesmos;
2 — apresentagao intuitiva da realidade dos objetos por fig

e textos;
3 — apresentagdo da realidade dos objetos pela palavra do mestre;

4 — apreensio da realidade dos objetos pelo pensar refletido do
aluno” (26).

O auxilio de condugao prestado pelo professor na apreensao dos
varios objetos sera convenientemente modificado, conforme o exigir a
necessidade didatica. A cada uma das modalidades de apreensao dos
objetos (tedricos) de ensino correspondem diversos processos, que Sse
resumem nos seguintes:

a — o processo de demonstragio em que prevalece a evidéncia

da cousa em si;

b — o processo explicativo que usa de interpretagao, podendo o
objeto na sua falta, ser substituido por modélos, figuras e
textos;

¢ — o processo de apresentagao verbal (processo acroamatico) por
meio exclusivo da palavra por ser o objeto inaccessivel aos
sentidos;

d — o processo de desenvolvimento inventivo — discursivo (ou
seja mdutlvo;' interrogativo (erotematico); catequético; heu-
ristico e §ocrat1co) para induzir ao pensar reflectido; éste
processo é completado pela conversagiao e discussao;

e — o processo da tarefa e do trabalho para conduzir a ativi
espontdnea (auto-atividade); (27). a atividade

uras

(25) Hugo Reiring; Unterricht (Ensino); Lexikon der Paed . .

%) idrv“(lgss); col. 726. er Paedagogik; Herder: vol
vide Hugo Reiring; op. cit. col. 726.

(Z7) vide Huge Reiring; op. cit. col. 726.
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Todos éstes processos parecem “fundamentar na psicologia do
processo de aprendizagem estabelecendo uma lei estrutural geral”
(28), pois, a posse intelectual espiritual de quaisquer conteudos re-
sulta de duplo efeito caraterizado por dois movimentos em sentido
contrario. do mundo exterior para o interior do individuo e vice-
versa. Este movimento reciproco condiciona, por sua vez, a impres-
sdo e expressio; conhecimento e concretizagdo; experiéncia e acao
como manifestagio das poténclas inteletiva e volitiva. A qual delas
compete, pois, na fundamentagio da vida espiritual o primado: ao
conhecer, ou ao querer? Ambas as potencias se condicionam, de modo
que ndo ha cortlh;cirélento I.sie:m tendéncia — impulso ao saber e tio

ouco sem vontade de conhecer, co P : :
Z vontade de saber sem finalidade orgjf)etti?rl:.b&?).mo existe tendéncia

Apezar do encadeamento natura] d i
belecida, no processo de adquisigao deo :::ﬁ::f:;e;?o:erztiﬂiﬁzﬁ
sequéncia. O crescimento intelectual-espiritual obedece indubitavel-
mente, ao mqvupento da aproximagéo do mundo exterit')r do interior
psiquico do individuo, porque primeiramente & preciso conhecer o
objeto, para, depois, utiliza-lo que é um ato do querer. Qualquer que
seja a relagdo de efeito entre a recepgiio teérica de um objeto e sua
utilizacio prética (por um ato do querer) no processo de adquisigao
de formagdo ficara, fundamentalmente, intangivel o suceder-se, pri-
meiro, do conhecimento seguido da concretizacdo do conhecido (por
um ato volitivo) (30). Esta sequéncia é fundamental para a estrutu-
racao das unidades de ensino.

Sempre que se fala em vida intelectual-espiritual e adquisicao de
formagao esta intercalada entre a impressio e expressio o fator do
trabalho psiquico da penetragao intelectual nos conteudos recebidos.
em virtude de que devem ser reconhecidos trés graus psiquicos funda-
mentais principais de assimilagéo, que fundamentam todo o trabalho
de formacdo. Estes trés graus psiquicos de assimilagao radicam, evi-
dentemente, na organiza¢do natural do espirito humano e que sio
os seguintes:

Recepgao — penetragao — aplicacao

Percepgao — compreensao — representagao (concretizagao)

adquisicdo — elaboragao = utilizacdo (valorizagdo) (31).

Qualquer que seja a preferéncia de nomenclatura que se deseje
adotar, o fato em si fica inalterado.

Esclaregamos, pois, com Eggersdorfer éstes trés graus psiquicos
fundamentais principais.

(28) Fr. X. Eggersdorfer; Jugendbildung (Formagio da Juventude); pg. 3M.
(29) vide Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. 354.
(30) vide Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. 354.
(31) vide Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. 354,
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"A percepgio se passa pelos sentidos, auxiliada pelos processos
da apercepgiio e da fantasia criadora e é, simultineamente, acompa-
nhada de afetos do individuo” (32).

"0 trabalho da penetragiio ¢ atividade do pensar que relaciona,
Julga, faz abstragao, tira consequéncias logicas e suscita neﬁtegs?w’
0s sentimentos espirituais baseados nos elementos sensitivos” ( {00

“A utilizagiio consiste num dominio e disponibﬂld'ade internas o
elementos elaborados — compreendidos) que podera passar é s;;n per:
a reprodugdo externa, representacao e utilﬁzaqio.' I:Jsta ativi da Eg.;ta
tence, por conseguinte, a funcéo pratica da alma, i.é, & vontade. P
entretanto, tira os motivos para suas decisoes da esfera sensl
espiritual” (34). L. ;

Vé-se que éstes graus de assimilagio baseiam num ternario E'Sél;
cologico que Aristoteles assim denominou: “Existem na almad :
elementos que determinam soberanamente a agdo e a vﬁ,r‘di s
sensagdo (a'isthesis), a inteligéncia (nolis) e a tendéncia (‘érecsis)
(35 e Nota). O ato da formagéo plenamente realizado segue, pois, 0
ternario das fungdes fundamentais psiquicas: apreensao empirica —
compreensdo logica — utilizagao pratica. o

Seria, pois, l6gico que tambem o processo de formagdo se limi-
tasse ao mesmo ternério: apresentacio — dominio — utilizagdo da
mateéria.

O problema, entretanto, da estruturagdo do ensino é mais com-
plexo; porque a simples constatagéo do ternario nao determina “ritmo
e tempo” de alternagéo dos trés passos. O ternario, p.ex., deve ser
observado uma s6 vez em cada unidade de ensino; ou deve ser apli-
cado inteira ou parcialmente em cada elemento de ensino de modo
que “a percepgio empirica e a compreensdo l6gica fossem repetidas
em cada ligao, e a utilizagdo pratica figurasse sdbmente no fim do
trato de uma unidade inteira? As vérias fungbes do ternario nio
poderiam realizar-se, tambem, simultaneamente como o acontece,
P. ex, nos contos, narracdes e objetos de arte que sio percebidos,
compreendidos e utilizados, conjuntamente?” (36).

A conhecida “teoria dos passos formais” (Herbart, Ziller, Rein),

(32) vide Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. 355,
(33) vide Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pg. 355.
(34) vide Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. PR. 355.

(35) Aristoteles; LEth. Nic. VI, 2, citado por Fr. X. Egge g -
dung (Formagio da Juventude): pE. 355, Nota f.(."_r;?;:‘ r.'.njaifﬁl?"i
Aristote, Ethique de Nicomaque; Paris: Garnier; 1950, PR. 255 — N“'

8to. Tomds de Aquino assim reproduz o texto: “ 807.Tria sunl. aut ota:

anima dominativa actus et veritatis: sensus, intellectus, Wpetitussm 'S“

Thomae Aquinatis Doctoris Angelici In decem Libros thicorum ArE.

lrztcl[u at)l Nicomachum Fxpositio — Ed. Marietti; Taurini-Romae: |94y

pag. 309). ) ‘

(J0) Fr. X. Eggersdorfer; Jugendhildung (Formagho da Juventude) ; pg. 158
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P eX . nio se contenta com o ternario dos passos psicologicos no pro-
vesso de aprendizagem. Foram intercalados mais dols passos comple-
mentarves que elevou o numero de passos fqrrpals i‘i cinco. ‘ Ao apre-
~entarmos os dois passos, chamados secunda.rlos, nao seguimos .H"'
bart, Ziller, Refn, embora lembre de perto éstes autores. Seguimos

Eggersdorfer, quando diz que “é necessario que anteceda_ uma prepa-
ragao cuja fungao consiste em criar disposi¢oes favoraveis, quer para
0 espirito em geral, quer para a diregao da compreensao para o objeto.
Cabe-lhe, finalmente, estabelecer, previamente, a finalidade para o
trato da matéria. — Por ultimo, seria preciso colocar entre a com-
preensao (elaboragdo) e utilizacao da matéria um resumo, abrangen-
do os resultados e solugbes da compreensio. Somente depois do en-
tendimento sintetizado se procedera a utilizacao” (37). Estes graus
psiquicos fundamentais secundarios assim podem ser esquematizados:

| — Preparagao: criar disposicoes favoraveis:

a) para o espirito em geral e para a dire¢ao da compreensao
em diregao ao objeto;

b) estabelecer previamente a finalidade para o trato da ma-
téria;
2 — Resumo: sintetizar os resultados e solugbes da compreensao
para conduzi-los a utilizacao.

O sistema completo dos passos psicologicos de assimilagao seria
integrado dos seguintes graus:

1 2 . 3
a b a b
Preparagao — Percepgao Elaboracao — Resumo Utilizagao

Lembra Eggersdorfer que ‘“‘os graus secundarios tem, na estrutu-
ragao da unidade de ensino, fungao diferente dos principais. Estas
destinam-se, diretamente, ao dominio do conteudo formativo; os graus
secundarios servem mais para incentivar a vontade de formagao;
satisfazer o interésse e preparar a susceptibilidade do espirito. Eles,
pois, exercem importancia relativa na estrutura do sistema dos passos
formais.” (38).

Anexamos um quadro que sintetiza o sistema dos graus psicolo-
gicos fundamentais principais e secundarios, relacionados com ter-
nario dos elementos constitutivos psicolégicos que determinam, sobe-
ranamente, a acao e a verdade (Aristoteles — Sto. Tomas).

—_—— s

(37) Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pgs. 355/356.
(3%) Fr. X. Eggersdorfer; op. cit. pR. 350,
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Quadro do sistema dos graus psicolégicos de aprend|
assimlilagiio de conteudos de ensino

Arnstoteles;

Sto.

Tomas:

oulras deno-

minagoes:

Preparagao
i.é

criar  dispo-
sigdes favo-
raveis para:

.a) o espiri-
to em geral
¢ para a
diregcdo da
compreensio
em direcao
aa objeto.

b) estabe-
lecer prévia-
mente a fi-

nalidade p/
o trato da
matéria,

Nota:

A

a’lsthesis
sensus —

sentido

percepgio
sensorial

apreensao
cempirica

Roc!pgio

Percep-
¢io

Adquisi-
Cao

nous

intellectus
inteligéncia

inteligéncia

compreensio
logica
Pene- Resumo
tracao
sintetizar
l os resul-
Com- tados e
preen- solu¢des
$do da com-
preensio
l p/ condu-
Elabo- zi-los &
racio utilizagio,

ini - 3 formativo.
mente, ao dominio do conteudo o . )
Os grlauq fundamentais complementares (secundirios) devem preparar o
‘-‘-LJiritu para a recepgio da matéria ¢ conduzir a compreensio para a utili-
rac Estes graus complementares sao de importancia relativa no todo

zagao.

da estruturagiao d

As consideragoes psicologicas de f
um sistema de passos formals que
profundamente, dos passos fo
esquema obrigatério para ca

rmai ,
da ato de ensino.

nao
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'6recsig
appetitus
voluntas —
vontade
tendéncia-
desejo: utili-
zagao prati-
ca.

Aplicagao
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¢io (Con-
cretizagiio)

L]
Utilizacio |°*
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cio)

)

os graus psiquicos de aprendizagem.
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Conteudo

Formativ»
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1 Saber
vitalizado.

2) Eficien-
Pcnetra-
da de espiri-
tualidade.

3) Querer
perfeitamen-
te regulado=
purificado -
acrisolado

cia

Os graus fundamentais primarios sio sublinhados ¢ destinam-se, direta-

ormacao permitiam estabelecer
deseja fixar, e nisto divergem,
s de Herbart, Ziller, Rein, nenhum
“Nao compete aos



passos qe assimilacao nenhuma importancia normativa; mas, somen-

¢ funcao reguladora para estruturagiio do ensino.” (39). Estes passos
MA0 querem, por conseguinte, organizar para cada caso a sequéncia
dos atos de ensino; éles salientam, simplesmente, quais, de modo geral,
t‘ﬁ_aios de ensino a serem considerados, querendo satisfazer as leis
p,t‘»lgologicus ao adquirir formacgao. Depende, exclusivamente, do cri-
terio do professor de que maneira e quando deseja aproveitar-se das
funcdes dos passos psicologicos.

A liberdade do livre aproveitamento, entretanto, dos passos psi-
cologicos de adquisicao de formagao é fundamentada por outras ra-
zoes, ainda. Além do fator psicolégico de estruturagao de ensino
existem elementos de ordem légica apresentados pelo objeto (matéria)
de ensino e que tém igual importancia. “Em cada unidade de ensino
é preciso que seja posto em evidéncia a estrutura interna do objeto
(matéria) que esta a ser tratada” (40). Quando a estrutura légica do
conteudo de ensino for sacrificada em favor dos passos psicologicos de
assimilacdo, perdera o ensino em valor instrutivo e, por conseguinte,
seu valor formativo intelectual. As consequéncias da sobreposicao
do fator psicolégico sdbre o l6gico-objetivo serao, realmente, funestas.
Para evitar estas inconveniéncias levanta-se “a exigéncia de que o
ensino seja, igualmente, eficiente do ponto de vista psicologico e 16
gicamente acertado (i.é, objetivamente certo) (41). Do contrario fi-
cara a finalidade da formacao como forma de espirito, consistindo na
participacdo nos conteudos espirituais universais (intelectuais), es-
sencialmente, frustrada.

Ficou esclarecido que o espirito como poténcia espiritual-inte-
lectual do homem ¢é susceptivel de forma, que lhe vém dos bens e
conteudos espirituais constituidos pelo mundo das realidades concre-
tas e abstratas e que sdo portadores de formas, por isto é preciso que
éstes conteudos de formacao sejam apresentados objetivamente certos.
Caso contrario o aluno aprende cousas erradas; seu espirito assimilara
féormas falsas. A desobediéncia as normas objetivo-logicas de estru-
turacdo do ato de ensino redundara em deformacao do espirito hu-
mano sendo éste érro de dificil corregao.

E ainda, a assimilacdo de unidades de ensino que peca contra a
objetividade logica, desfigura néo s6 a fé6rma de espirito, como tambem
desvia a finalidade ético-moral que o objeto cultural deve, simul-
taneamente, levar a efeito em prél da personalidade do formando.

O fator psicolégico é espada de dois gumes e degenera, facilmente,
em psicologismo, nao sendo orientado e corrigido pela reta razao do
agir que é a virtude da prudéncia, bem como pelo justo discernimento
dos fatos.

(M, Fr. X. Eggevedorfery op. cit. pg. 356,
(40) Fr. X. Eggarsdoefor; 0p. cit. pg. 156,
(41) Fr. X, Eggersdovfer) op it py NS0/ 357,
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A Cite perigo estao expostos, de modo particular, VS métodos e
tormas de ensino que se apoiurn, quasi que exclusivamente. n.() fator
psicolovicn 08 (‘R]JL‘(.‘iﬂ]m(‘nl(? 0 caso do ensino ativo com ‘tOd’aS. as
s1as modalidades por salientar, nominadamente, o fator psicologico.

doln f- " z »
a1 18t e chamarms a siengio sbre G8E fnORETL T
S = .__”: IU(.)tl.'lll'dIld() de ensino, porque ha realment seia acen-

S que sdo proveitosos. A discussdo do problema nao esela.
tuar o que separa uma férma didatica da outra; quer, S gallentar
”S“!'a‘,‘(‘s de unidao comuns e criticar, baseado néles, o que ha de ser
criticado, serenamente.

Ao fazermos preceder o estudo sobre a apre .
mentagao psicoldgica da atividade, de acordo com as concepgdes d
psicologia moderna, restringimo-nos a apresentagao das principais
idéias, que, embora parcialmente erréneas, fundamentam o pensamen-
to sobre a atividade da Escola Ativa. -

Nao entraremos em apreciagao pormenorizada das opinioes de
Ferriére, Claparéde e Piaget, indicando apenas Suas obras. (42.’)-.

Dedicaremos, por ultimo, nossa atengdo ao problema da atividade
espontanea, ou seja, atividade auténoma ou auto-atividade, por cons-
tituir o ponto central da aprendizagem € do ensino. — Intercalamos,
também. antes de entrarmos na questao da atividade e auto—atlw_dade
em funcao da Escola Nova e de alguns dos seus problemas, a doutrina e
psicologia aristotélico-tomista no que respeita a atividade (propria).
Nesta altura, porém, trataremos da atividade conforme a psicologia
moderna.

Utilizamos para explicagdo da atividade segundo as concepgoes da
psicologia moderna as interessantes e elucidativas informacgoes de
M. J. Hillebrand (43) e chamamos a atengéo do benévolo leitor sobre
a “Fenomenologia do ‘Eu’ como autor de seus atos” em Le probléme
de 1'ame de St. Srasser (43 Nota).

Sem entrarmos em delongadas exposigoes fixemos com Hille-
brand que “atividade significada, de modo geral, acio no sentido
de efetuar, ou seja, produzir; e signfiica, do ponto de vista psicolégico.
que um processo psicolégico é produto de forcas internas e niao €

ndizagem da funda-
s da

(42) Adolfo Ferriere; L'Ecole Active ¢ L'activité spontanée chez I'enfant: De-
lachaux et Niestlé S.A.; Neuchitel — Paris: 1947.

Eduardo Chaparéde; Psicologia del Nifio y Pedagogia Experimental: Li-
breria Beltrin: Madrid; 1927 ¢ A Educa¢io Funcional; trad. J. B. Da-
masco Penna; Ed. Nacional; Sdo Paulo; 1954,

Jean Piaget; Introduction a I'Epistémologie Génétique (I-III); Presses Uni-
versitiares de France; Paris; 1950: ¢ La Psychologie de I'inteligence’
Col. A. Colin; Paris; N.o 244.

(43) Max José Hillebrand; Aktivitaet (Atividade); Lexikon der Paedagogik:
Herder: vol. I (1952); cols. 57 - 60. — Nota: Remetemos o benévolo
leitor, ainda, ao intcressantcLcstudilgébrf] a “Fenomenologia do ‘Eu’
como autor de seus atos'’ em Le probléme de I'aime de S rasser;
Desclée de Brouwer; Paris; 1953 pg. 80 sqs. tophan 3t




‘iclado (desencadeado primeiramente) por um impulso exterior. Faz
harte, essencialmente, da atividade seja dirigida a uma finalidade o
e entretanto, nio inclui a necessidade da sensagdo de esforgo €
WO pouco que a realizacdo da atividade seja intencionada e con-
cliente” (44).

A natureza da atividade torna-se ainda mais evidente confron-
;.m.lw-u ¢cm a passividade que importa em ‘“nao ser movido por forgas
intcrnas”™ (44). O autor [risa que, designando com o térmo atividade
cnergias psiquicas, o faz no sentido de que se trata ‘‘da totalidade
das energias psico-espirituais” (44).

O autor passa, seguidamente, a provar que a vida psiquica e
por natureza ativa em virtude de que a psicologia moderna venceu
a psicologia associacionista segundo a qual a alma se afigura como
lugar em que se desenvolvem os processos psiquicos ocasionados pelo
mundo exterior; logo a alma é passiva — Ulteriores informagoes
sobre a psicologia associacionista podem ser procurados em M. Bar-
bado; Introduction a la Psychologie Expérimentale (45).

A afirmacgao da Psicologia Moderna de que a alma é por natureza
ativa sustenta a opinidao de que “todos os processos psiquicos sao ati-
vidades da alma (embora diferenciem em grau) no sentido de que
a alma os produz ou evoca, primeiramente, de suas energias internas
e teleoldgicas” (Psicologia Dindmica) — (44).

Convemn lembrar que, ao salientarmos o carater ativo da alma
humana, nao defendemos os principios do ativismo em suas aberra-
¢oOes tedrico-praticas.

Dai resulta o combate a certo dualismo conceitual referente aos
processos psicologicos que julga serem os processos psicologicos re-
ceptivos exclusivamente passivos e, por isto mesmo, completamente
diversos dos processos ativos. Nas percep¢oes ha certa receptividade
condicionada pelo estimulo exterior. O que funciona na percepcio
como estimulo depende das necessidades internas; das tendéncias e
interésses do individuo. O mundo das percepgoes do homem ¢, déste
modo, em sua diferenciacéo largamente determinado pelas necessida-
des e interésses predominantes (46). Tao pouco sdo os processos re-
produtores de natureza puramente associativa — passiva; éles neces
sitam de um fator dinamico, de disposi¢do ativa, de um comporta-
mento reprodutor (46).

Enfim, nosso pensar e conhecer em que ha, sem davida, certa
receptividade, distingue-se, eminentemente, pelo carater ativo-espon-
tineo. “O ato da vontade nao s6 pée em movimento o amago de todo
pensar, i.é, estabelecer relagdes: por que a vontade de conhecer re-

(44) Max José Hillebrand; op. cit. col. 58.

(45) Manusel Barbado; O. P.; Introduction a la Psychologie Expérimentale : Trad
Ph. Mazoyer; [id. Lethielleux; Paris: 1931: " L'associationisme"" pr. 217
sqs. . -

4) vide. Max José Hillebrand; Aktivitaet (Atividade): Lexikon ( "

o gik, Herder; vol. 1 (1952) ; col. 59, er Pacdag

— 67 —




i elo pensar a forga
Presenta no conjunto da solugao de um [?rC_)blema sra conseguir a fi.
motriz que desencadeia a necessaria atwnd_ac!sage ~ontra quaisquer
nalidade do pensar e que mantem esta ativi

Impedimentos” (47). ;

Agora compreendemos porque nagiv
nenhum dualismo entre processos passivo~t uma sequéncia
taneos. O que ha, afirma Hillebrand. e, umczmaet?\t;éade espontanea
graduada de processos ativo-receptivos para to-determinacdo do ‘Eu’
do ato da vontade; éstes se afiguram como auto tanto, dos Processos
para a atividade. A sequéncia grad“ada'.e."tredan ela participacao
é caraterizada pela transiciao fluente condicionada P ;
da atividade psiquica” (47). _ 2 A

Em cnncl[:)usgo verificamos que o psiquismo hu..ma;l:; ec}t;i:mr:tua
reza essencialmente ativa. Hillebrand ndo receid epgao deu mo-
atencio sobre as consequéncias quando diz que esta EORe p%\omem om
tivo para uma conceituagdo antropologica que nao veé no %% ( iy
primeiro lugar, um ser teérico (especulat.wo).; sim, u{n ser ativo (p la-
tico) que “justifica sua prdp{ia existéncia tipica pelo agir, 1.€, pelo
agir espiritual-teleolégico” (47). . :

¥ Da? decorrem duag consequéncias praticas. Uma, que diz respeito
a educacdo: opina-se que o desenvolvimento do homem, do ser dotado
de tendéncias. para ser espiritual é marcado, simultaneamente, pelo
caminho da atividade alimentada pelas tendéncias para a atnnd_ade
espiritualmente determinada. Outra, que ¢ importante para o ensino,
por fixar que o processo de formagdo deve partir, por principio, da
atividade psiquica e que a aprendizagem se realiza visando o desen-
volvimento e o acabamento mais acentuado e carateristico possivel
da atividade e principio fundamental do processo da formacao (47).

Ora, a consequéncia ¢ logica e encerra perigos enormes que a
Pedagogia naturalista, causa formal de todos os males pedagogico-
educacionais, religiosos — morais e sociais, bem como a Escola Nova
nao viram ou nao quizeram vVer.

Reconhecemos que a atividade, bem como a auto-atividade, desta
trataremos mais adiante, sao imprescindiveis a Didatica. E' da-
quela que tratamos. “E' preciso, diz Hillebrand, que se chame
a atencao sobre a falsa orientagdo. Ela consiste em que a absoluta
predominéncia da atividade nao da lugar ao “écio”, i.é, horas vagas
e de repouso, bem como a um saborear espiritual, i.é, cultivo de vi-
véncias (sufocando completamente o fator tedrico-contemplativo do
homem). Outro érro consiste em que a falsa compreensao da ativi-
dade faz do ser humano homem da acéio que visa conciente e exclu-
sivamente a eficiéncia de produtividade e sucesso (47). Sao frutos

(47) Max José Hillebrand; op. cit. pg 59
(47) Max José Hillebrand; op. cit. pg. 59
(47) Max José Hillebrand; op.cil. pags. 59/60.
(47) Max Joaé Hillebrand; op. cit. pg. 0.

existe em nosso psiquismo
o-receptivos € ativo-espon.
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l*sta orientagdo, de uma ou outra maneira, Dewey defendendo o
avtoma de “educacao pela agao™; Kerschensteiner por defender a
\dea da “Escola do trabalho” (48); enfim, todos que baseiam na
mesma orientagao ainda que sob nomes e denominacgoes diferentes.

[ntimamente ligado ao problema da atividade se acha o da ati-
vidade espontéinea, ou seja, autbnoma ou auto-atividade. Procuremos
d:{: ideia geral sobre o problema seguindo as exposigoes de H. Reiring
(1Y),

Segundo esta autoridade atividade espontanea significa, de modo
seral, “atividade do Eu realizada por meio de atos concientes e pro-
positais de natureza psico-fisica” (50). :

Do ponto de vista pedagogico designa a atividade espontanea
“atitude do aprendiz em que o conteudo formativo a ser assimilado
nao € indicado; mas éle é procurado pelo proprio aprendiz pelo que
encontra e descobre os meios para sua elucidacao e entendimento.
Assim o aluno é capacitado a compreender e entender a matéria de
modo inteiramente diferente e com mais intensidade (profundidade)
a partir de suas origens e causas” (51).

Em face desta concepgao é facil vér que a atividade espontanea
se distingue por algumas particularidades bem carateristicas: liber-
dade de escolha; autonomia (independéncia) e atividade ‘“‘que permi-
tem entrem em funcao as duas polaridades do psiquismo que oscilam
entre o ter impressoes de natureza preponderantemente passiva, e as
reacdes ativas (respostas) pela projecao por si na realidade do nao-Eu
(mundo exterior). Baseado na reprocidade de ambas as atitudes (psi-
cologicas) se desenvolve o homem em formagao para independéncia de
sua pessda como ser autonomo” (52).

O reconhecimento da importancia da polaridade psicologica, re-
ferente a estruturacdao da persoanlidade, constando de passividade e
atividade; receptividade e espontaneidade; receber e dar (projetar-se),
de atitude mais estatica ou dinamica, é verificado, também, em pedago-
gia de data mais antiga (p. ex., em Rousseau, Pestalozzi, Froebel). Sua
fundamentacao experimental, entretanto, resulta de estudos psicolo-
gicos desde o inicio do século. O estudo da atividade do ponto de
vista da filosofia e psicologia racional remonta a autores como Aris-
toteles e Sto. Tomas de Aquino que, também, devem ser ouvidos.

Seja, pois, permitido intercalar nesta altura a doutrina aristote

(48) vide: Lourenzo Luzuriaga; Pedagogia: Trad. Lélo Lourenco de Oliveira:

Fd. Nacional: Sdo Paulo: 1953;: pgs. 264/205.
Alfredo Miguel Aguayo (y Sanchez); Novas Orientagdes da Educacio:

Trad. Adolfo Packer; Ed. Saraiva; Sio Paulo: 1939; pe. 40 <q-.. e pe.
117 sqs.

(4) Hugo Reiring; Selbsttactigkeit (Atividade cspontanea): Lexikon der Pae-
dagogik, Herder: vol. 1V (1955): cols, 278-280.

(51) Hugo Reiring; op. cit col. 278

(%]) Hugo Reiring; vp. cil. col. 278.

(2) Hego Reiring; u). cit. col. 27R.



neo-tomista sobre o atividade pessoal, que leva for¢osamente @ apre
senlacio da psicologia tomista propriamente dita. Fazémo-lo 1o 1f-
Wnto de dar visao de conjunto sobre o problema, embora repltg'mus
mais adiante, um ou outro de seus elementos. A sintese b?s}?ll: né
Filosofia da Educagao de Sto. de Tomas de Aquino de Meyer: FHzpa
trick (Cardim) Van Acker (53). .

O problema da atividade esta intimamente ligado a0 da capqcll—
dade de gerar formas que no homem se acham em estado potencia

: = Anci i acordo

Trata-se, no fundo, da questdao do ato e da poténcia. l._-ﬁi‘;tu o
com a teoria da matéria e da forma, qualquer desenvolvi

2 2 qua‘d hava em

siste na geragao, por certo agente, de uma forma que S€ ach’
estado latente” (54). Expliquemos, pois, o problema da forma' e
matéria com Sto. Tomas da seguinte maneira: ‘“As formas naturais
prexistem na matéria nao em estado de atualidade... mas, apenas,
em potencialidade. Passam do estado de potencialidade para o c_ia
atualidade, impulsionadas por agente proximo, extrinseco, € nao
exclusivamente impelido pelo agente primeiro. . E P""-“-‘l?"_lem‘
brar que os séres naturais podem estar em estado de pc:tenCIa!ldadg
de dois modos: por um lado, potencialidade ativa ou completa, isto e,
quando o principio intrinseco (agente) é suficientemente capaz de
trazé-los ao estado de atualidade perfeita, como se evidencia na
cura.. O conhecimento preexiste no aluno nao em estado de mera
potencialidade passiva, mas no de potencialidade ativa. Do contra-
rio, o homem nao poderia adquirir conhecimentos por si, (De Magis-
tro, Art. I)” (55).
Desta maneira chegamos ao cerne do problema. “Para ilustrar
a nocao geral da matéria e da forma, podemos recorrer ao exemplo
dado por Aristoteles. Uma peca de bronze na mao do escultor pode
ser transformada em estatua de Socrates ou Jupiter. No que diz res-
peito ao bronze, pode vir a ser qualquer um dos dois. Por isso. di-
zemos que, em relacao ao resultado que se pode obter, o bronze é
potencial, capaz de receber a forma que lhe for dada. O bronze cor-
responde a idéia de matéria ou de cousa material . Mas, o que deter-
mina o resultado de tal trabalho, isto e, uma estatua de Jupiter ou
de St.)crqtcs. ¢ a fo’rn'la que o escultor da ao bronze. Ambas. a forma
e a matéria, contribuem com alguma cousa para o resultado, mas a
forma é que determina qual sera a natureza do resultado.” (56).
“A matéria é qualquer espécie de potencialidade, forma ¢

o

8
Mary Helen —Edw. A. Fitzpatrick; |"lluwll-:1 da Educagio de Sy Tom
de Aquins s Adaptagao do I“"'"",'"" ,b,h"' !gnez de Moraes C-rcli‘m =
St Thom Aquin “ De Mavistro' Ii‘\l‘t_l Latino, tradueul,, anot T
it Leonardo Van Acker; Il Odeon. Sao Paula, 1935 Fagn \1 ..u'...
Coad s dda segunte mEneir Cardim — Van Acker; | di l:'d;'. o
'\ Curdini — Van Acker; 1l da Fuue o opy 108 5
Casdim - Van Acker) op il pe» 130/157
Cardin Van A‘h..‘ | Vil 157 qu
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atualizagdo dessa potencialidade. Da matéria provem a limitagac
da potencialidade. Da férma, a determinagdo da espécie, isto é, da
1:n.l.uro;‘t‘; u'du fungiio de uma cousa. Uma forma se desenvolve ou
¢ "eduzida” da potencialidade, pelo agente que impulsiona o ser a
4Ga0. Se éste se mover a si proprio, sera ativo por si. Impulsiona-se
d S1 mesmo para agir e, assim, educa sua propria personalidade com
0s elementos potenciais que encontra em sua matéria. A substancia
v suas poténcias, segundo Sto. Tomas, foram creadas por Deus, mas
nao ¢ Ele quem desenvolve, diretamente, todas as forgas que corres-
pondem a essas potencialidades. Permite aos séres que se desen-
volvem por si ou determinem o desenvolvimento de outros séres,
fazendo com que ajam” (57).

“A causa primeira, pela abundéncia de sua propria perfeigao, con-
fere aos outros séres, ndo somente a faculdade de existir, mas ainda a
causalidade” (58). Por ai se vé que é Deus que “confere aos séres o
poder de lhes adquirir perfei¢ao ou atualidade, por meio da atividade,
quer propria, quer devida a agentes extrinsecos” (59). Donde se
conclui que o homem é o agente do seu proprio movimento. “O ho-
mem move-se por si. Pela sua prépria atividade, é capaz de gerar
formas que nele se achavam em estado potencial” (60). — “A férma
conhecida pelo inteleto, meio de agao da substincia inteletual, pro-
cede do proprio inteleto, sendo por éle concebida e, de certo modo,
descoberta, como é evidente no modélo de arte, concebido e desco-
berto pelo artista e meio de acao do mesmo” (Summa contra Genti-
les 11, 47) — (61).

“A forma apreendida é principio motor, enquanto conhecida sob
o aspecto do bem ou da conveniéncia. Por onde, so os séres que
apreendem o bem, em geral, sao senhores do seu proprio juizo. E
éstes sao exclusivamente os seres intelectuais”. (62).

A compreensao do processo da atividade propria requer, para
ser completa, conhecimento indispensavel da psicologia tomista que
passamos a apresentar seguidamente.

A organizacdo psiquica segundo Sto. Tomas assim se afigura:
“Ha atos da alma ,superiores aos atos das formas naturais, como
sejam, a forma do vegetal ou dos corpos elementares; a tal ponto que
a alma é feita para agir, enquanto nela esta presente um objeto, por
modo imaterial. Pois, a alma, de certa forma, se identifica a tudo,
por meio do sentido e do intelecto. — Ha, porém, varios graus de
existéncia imaterial. O primeiro é quando o objeto esta na mente,
sem matéria, se bem que nas condigdes individuais ou singulares,

(57) Cardim — Van Acker; op. cit. pg. 158.
(58) Cardim — Van Acker; op. cit. pg. 159,
(59) Cardim — Van Acker; op. cit. pg. 168/1a6Y.
(i) Cardim — Van Acker; op. cit. pg. 169,
10)) Cardim — Van Acker; op. L':il. pr. 169,
(n2) Cardim — Van Acker; op. cil. pg. 169,
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consequentes 4 matéria. Tal ¢ o grau do sentido, receptivo de repre-
sentagoes individuais, sem matéria, embora num orgdo corpéreo, —

Um grau mais alto e mais perfeito de imaterialidade é préprio do
lll\l.‘lL‘l‘tU. receptivo de |°epl‘esentaqﬁes totalmente abstratas da ma-
téria e das condicoes individuais e sem orgdo corporeo. — Assim,

como pela forma natural o ser ¢ movido e age para atingir o objeto
da sua inclinacdo (o fogo, pela sua forma tende a subir) assim, tam-
bém, a apreensdo da forma sensivel ou inteligivel, segue-se a incli-
nacao para o objeto sensivel ou intelectual” (63).

«Pertence tal inclinacdo ao poder apetitivo. Segue-se, necessaria-
mente, que um poder de movimento, atingindo o objeto apetecido e
&ste ¢ o poder de locomogio. Para o conhecimento sensivel, comple-
to e suficiente ao animal, sdo requiridas cinco poténcias. — A pri
meira, para a recepcdo das representacoes dos objetos sensiveis.
Sio os sentidos proprios. A segunda, para discernir e descriminar, uns
dos outros, os objetos sensiveis percebidos. E' mister que tal se faga
por uma poténcia chamada sentido comum, para a qual convergem
todas as sensacdes. A terceira poténcia serve para conservagao das
representacoes sensiveis. Donde ser necessiria mais uma poténcia,
porque, nas cousas corporeas, ha um principio de recepgao e outro de
conservaciao, visto como o que facilmente é recebido nem sempre s€
guarda com a mesma facilidade. E' essa poténcia chamada imagina-
¢ao ou “fantasia”. Em quarto lugar, sao requeridas certas intuigoes
sensiveis que o sentido exterior nao tem. Por exemplo: a do nocivo
ou util ou outros aspectos semelhantes. O homem chega a ter essas
intuigdes, por indagagao comparativa, mas os demais animais tem-nas
por cer'o mst_in_to_natura[_| Ass.im a ovelha naturalmente foge do
i‘;}g‘;ﬁ;g?z:z;"mlznr;ggégﬁg:i;s:o. gracrescegtada a poténcia estimativa,
<obre o particular sensivel Bo‘:\decatl-lsab a comparagao das intulgoes
ticular e intelecto passivo .Em Uir;t '"l“ em 0s nomes _de razao par-
sas, previamente apreend.idaq Pquos 0 uggr. € necessario que as cou-
tido interno (da imaginacao)‘ los sentidos e conservafias no sen-

D i 1 :a0), sejam de novo chamadas a considera-
gbes atuals. Al temos a poténcia memorativa, operando no homem
com investigacdo e desejo conciente de recordagao, e nos animais
brutos, sem inquerito. Por isso, no homem, ha nio sc')' mem(')‘ria senao
reminiscéncia” (Trad. das 99. “de Anima”, 13) — (64) |

Sto. Tomas na b .

oo ropriedadeagasepara as f'aculdades.da alma; ele considera-as
P sua essencia e capacidade de acao” (65). Assim
cheg&rﬂgs ag agenée da atividade propria:
ém dos podere iti : o
tamente humancr)) cujai:ggilggvzzhgiziiu;:e:;smsm um poder distin-
. ' - as, em receber as formas
como elas se lhe apresentam, mas em abstrair as formas inteligiveis

‘r‘r:: gnrdim — Van Acker; op. cit. pg. 169/170.
ok ‘."j?"' — Van Acker; op. cit. pg. 1707172,
) Lardim — Van Acker; op. cit. pp. 172
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das representacoes sensiveis, adquiridas através da experiéncia, tam-
bem \h'nunnnndas imagens. E' esta face do intelecto humano que se
considera como ativa e se chama intelecto agente. O receptor das
lormas abstratas ¢ denominado inteleto possivel. — A alma inteletiva
M40 ¢ suscetivel das representagdes imaginativas das cousas, enquan-
Lo elas sao sensiveis, mas enquanto estas imagens sao elevadas a um
modo de ser superior, pela abstracio das condigdes materiais indi-
viduantes, tornando-se atualmente inteligiveis. — Por conseguinte,
a acao do inteleto agente, nas imagens, precede a recepg¢ao, no n-
teleto possivel. Donde a preeminéncia da acao é atribuida, nao as
imagens, mas ao inteleto agente. Diz Aristoteles, por essa razao
que o inteleto agente esta para o inteleto possivel, como a arte para
a matéria. — Teriamos uma semelhanga perfeita disso, se o olho,
corpo transparente e receptivo das cores, tivesse luz bastante para
tornar as cores atualmente visiveis, como se diz de certos animais
que, pela luz dos proprios olhos, iluminariam, suficientemente, o0s
objetos” (Summa contra Gentiles II, 17) — (66).

O prosseguimento do tema impde interessante comparacao entre
os sentidos e o inteleto: “O modo de agir das faculdades sensoriais
pode fornecer-nos analogias para a compreensio do ciclo operato-
rio das faculdades intelectuais. Os sentidos proprios, analogos ao in-
telecto agente (embora tenham agao passiva e nao iniciem atos, conto
o intelecto agente) apreendem as férmas sensiveis, por meio de cada
um dos cinco orgaos sensoriais externos. Essas diferentes sensacées
fundem-se no sentido comum que distingue o objeto que esta produ-
zindo determinada sensagao. Na imaginacao, elabora-se a representa-
¢ao do objeto, assim discriminado. Esta forma imaginada é analoga
ao conceito, agindo como se fora espécie de sugestao solicitando um
ato. E' um problema. Porque, diz Sto. Tomas, qualquer forma é
seguida por uma inclinagdo. Quando a férma sensivel surge na ima-
ginagao, a atencdo é despertada, elaborando-se o julgamento sébre a
natureza do objeto, a saber se é util ou prejudiical e qual sua acao.
O animal conhece instintivamente, a influéncia maléfica ou benéfica
que determinado objeto pode ter, assumindo, imediatamente, atitude
definida, em relacao ao mesmo: se é bom, dirige-se a éle; se é preju-
dicial, dele se afasta. Por ésse ato de julgamento, forma-se o habito,
na memoria. Sendo, no animal, cada habito o resultado de julga-
mento particular, elaborado instintivamente; néle nao se formam in-
tuicoes livres que possam servir de base a associacido e, por conse-
quencia, a organizagao ou integragao de habitos. Portants, nio pode
recorrer, por meio de “raciocinio retrospectivo”, a experiéncias pas-
sadas. Como o homem, por meio de seu intelecto agente é capaz de
abstrair, (para considera-los) de qualquer nimero de aspectos refe-
rentes a um mesmo objeto, assumindo, em relagio a éles, tantas ati-

it411 Cardim — Van Acker; op cit. pg. 172/173.
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tudes quantas deseja, pode, por isso, comparar ésses diversos aspectos,
assocrando-0s ¢ coordenando-08, na ordem e disposiq50 que desejar.
Por conseguinte .0 homem ¢ responsavel pela disposi¢ao de sua me-
moria intelectual, por seus hébitos intelectuais, pelo seu carater” (67).

Chegamos, finalmente, as causas de interpretagoes falsas: ‘“Nesse
ato do pensamento, existe a possibilidade de dedugdes falsas, por-
tanto de associagdes desordenadas. Si o homem elabora julgamento
imediato, de acérdo com os aspectos externos, sem recorrer, por
meio da recordagiio de experiéncias passadas, ao seu poder de “con-
ferir idéias”, péde iludir-se, especialmente em relagao a objetos que
se assemelham. A falta de atengdo concentrada pode, tambem, de-
terminar interpretacdes falsas. Em relagdo a objetos sensiveis, co-
muns ou acidentais, o sentido, mesmo bem disposto orginicamente, €
suscetivel de érro, porque a tais objetos o sentido ndo se refere direta
mas. acidentalmetne ou em consequéncia da sua dire¢do para outros
objetos” (Summa Theologica I., 17., 2) — (68).

“De acérdo com Sto. Tomés, Unicamente o ser racional pode
conhecer a verdade. Apenas o ser racional pode ter conciéncia de
“equagdo que existe entre o pensamento e o objeto”. A abstracao,
a forma inteligivel, nao significa conhecimento da Verdade ou de
Erro. Os habitos intelectuais, resultantes de um juizo, constituem &
‘4osse da verdade”.

“Sendo cada cousa verdadeira, enquanto possui a sua forma
natural, o intelecto, causa conhecedora, ha de ser verdadeiro, enquan-
to possuir a semelhan¢a das cousas conhecidas, pois, esta é a sua
féorma, enquanto conhecer. Donde ser definida a verdade a con-
formidade entre o intelecto e as cousas. Conhecer, pois, tal con-
formidade é conhecer a verdade.

Ora, de nenhum modo, o sentido conhece a verdade, porque, em-
bora possua a vista a semelhanca da cousa visivel, contudo nao co-
ahece a relagdo (de conformidade) entre o objeto visto e aquilo que
déle apreende. — O intelecto, sim, pode conhecer a sua prépria con-
formidade ao objeto inteligivel. Mas nio tem conciéncia dessa re-
lagéo, pelo s‘lmples conceito da cousa. Julgando, porém, que esta
corresponde a formq que lhe concebeu, s6 entio, co'nhece e 'exprime a
verdade. O que vai por composicio e divisao, pois, tdda proposi¢io
atribui ou nega, a cousa significada pelo sujeito, uma forma signifi-
cada pelo predicado... Por isso, a verdade, propriamente dita, re-
side no intelecto, quando divide e compde, nio quando conheée 0
conceito duma cousa, nem tao pouco nos sentidos” (Summa theologica
1,16, 2) — (69).

“Se o inteleto nao tem intuicao direta da relacdo que existe entre
2 “forma que aprende e o objeto do qual a forma foi abstraida"”, re-

(67) Cardim — Van Asker; op. ¢f 173/175

' p. it pr. 17175,

"’::" Cud.:- ~ Van Acker; up cit, pu 175
Coardim — v,, Acker; op. ot py 175/177.
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corre ao raciocinio. O intelecto agente salienta outro aspecto qual-
quer, para considera-lo, ou combina diversos aspectos, até estabele-
c;ert uma ‘:f—'liICin evidente por si mesma. Por exemglo, para aplicar
0 termo rnortalldade", na proposicio ‘o homem e mortal”, se a
equivaléncia nao for imediatamente evidente, o intelecto ativo pode
transformar o conceito “homem numa idéia mais universal, organis-
mo, ou cousa composta de partes” e “mortalidade”, ou “cousa disso-
luvel em partes”. E’ o que se chama ‘voltar aos primeiros principios’.
como se diz no ‘De Magistro’....” (70).

. "‘Por estas duas poténcias: o intelecto agente ou ‘a luz do espi-
rl'to e da razao e pelo ‘conhecimento intuitivo dos primeiros princi-
plos._luz da verdade increada, refletida em nés’, — diz-se que o co-
nhecimento do homem esta em estado de ‘potencialidade ativa™—".

I?a: a conclusao a que se chega no l.o Artigo do “De Magistro”
que é “Deus quem principalmetne ensina ao homem, dando-lhe po-
téncias. Este, entretanto, pode desenvolver, por si mesmo, as potén-
cias, pelo processo da descoberta, podendo, também, aceilar o au-
xilio de um mestre que ajude a sua natureza, tal como faz o médico
ao paciente, ministrando-lhe os medicamentos que a natureza aplica
como instrumentos de cura” (71).

Esta ultima parte, bem como a questao do conhecimento intui-
tivo dos primeiros principios sera tratada, quando entrarmos no pro-
blema da aprendizagem, ocasiio em que voltaremos, também, ao tema
da atividade.

Afim de evidenciarmos a importincia e atualidade do magno
problema do conhecimento, seja permitido, apresentemos, em con-
fronto, uma das opinides atuais sobre o assunto, tirada literalmente do
tema da Aula inaugural: “O Espirito Cientifico e o Mundo Atual”,
proferida por Anisio Teixe'ra na Universidade do Rio Grande do Sul,
a convite do Conselho Universitario, no dia 2 de margo de 1955. (71-a).

“Para se verificar quanto é dificil o vir e vir de hoje, entre o
pensamento especulativo e a observacao, que nos produz o pensa-
mento cientifico moderno, ensaiemos aqui, embora rapidamente. des-
crever o processo mental como presentemente o concebemos.

Todo comportamento inteligente de ajustamento as condigoes
ambientes, no homem como nos animais, é comportamento baseado
na percepgio de sinais, no seu sentido literal. O fundamento déste
saber é a aceitacao espontdnea, no contacto direto com a realidade, do
que parece ser fato. Sobre esta base, apreendida imediatamente pelos
sentidos, erguem-se tantas outras suposicoes ou idéias, quantas ne-
cessarias para uma adaptagao mental do homem a sua situagao am-
biente.

(70) Cardim — Van Acker; op. cit. pg. 177.

(71) Cardim — Van Acker; op. cit. pg. 178

(712) Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos — Instituto Nacional de .,
dos Pedagdgicos — Ministério da Educagho ¢ Cultura; vol. XX11} lOSu
N.o 58; pgs. 7/8. ’ 9.
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A ymediata e literal apft‘t‘nSfiU dos fatos ou sinais da existéncia nao
tem diferenca essencial da percepcdo animal e produz o comporta-
mento chamado inteligente, COMO a0s animais e ao homem. A dis-
Lingao humana consiste nido em ser inteligente; mas em pensar. E
O pensamento é algo que parte daquelg ponto de contacto 1'med1ato
COM a experiéncia, em que OS Igtos sao sinais que condicionam o
comportamento, para chegar ao simbolo significativo, em 'qmél tr‘?:;:
forma e pelo qual interpreta aqueéles sinais (ou seja a realidade lter-
diata), elaborando, entao, os conceitos e mitos que passam a de no
minar o comportamento, nao ja animal, mas propriamente humano.

Por isso mesmo, o pensamento nao é originériamente r?alllstlt!(i),
direto e pratico, mas metaférico, poético, interpretativo e, afinal, mi-
tico e magico. | ‘

Pratico e realistico é o comportamento por ajustamento direto as
condigdes da vida, como que anterior ao pensamento e, embora mais
rico e flexivel no homem, indiferenciado, em esséncia, do comporta-
mento animal inteligente. Esse ajustamento produz o saber por _fa-
miliaridade (knowledge by acquaitance) e de que decorrem a maio-
ria dos nossos héabitos e o nosso saber pratico, derivado dos dados
da experiéncia, aceitos em sua significacao esponténea e direta.

O pensamento propriamente dito, sucedendo a palavra ou nela
se fundando, toma ésses dados nao como sinais, mas como simbolos
significativos, isto é, sinais transformados pela faculdade de interpre-
tacao simbolica da mente humana, e com éles joga em busca de re-
lagdes de coeréncia e logica, que se afastam da realidade, tanto mais

quanto o espirito humano estiver desligado das origens empiricas
dos seus simbolos.

A capacidade humana de transformacdo simbélica da experién-
cia, entretanto, s6 amadurece, sé se faz adulta e objetivamente eficaz,
quando o homem a desenvolve até ao ponto de poder unir a sua per-
cepcao dos dados da experiéncia, como sinais, a percepcao déles,
como simbolos, retificando nestes toda a parte digamos metaférica
e fazendo com que o pensamento simbdlico se faca éle préprio realis-
tico, reencontrando-se, assim, no campo do comportamento inteligen-
te primitivo, porém armado ja agora de significacdes muito mais com.-
plexas do que as que, originariamente, orientavam a imediata conduta,
ajustada, porém quase — animal do homem” (71-a).

Esta concepcao do “processo mental” é significativo para o pen-
samento em matéria didatica e, consequentemente, para o espirito
cientifico. O confronto desta concepgao, inclusive do homem, com a
aristotélico-tomista é evidente e dispensa de comentario.

Terminada a apresentagdo da doutrina e psicologia aristotélico.
tomista sébre a atividade (prépria), bem como sébre o “processo
mental” moderno, voltaremos, novamente, nossa atengio a questio
da atividade e auto-atividade vistas pela Escola Nova e de algumas
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consequencias oriundas de exploragao, aplicagdo e interpretagdo inde-
bitas do mesmo problema. .

Estabeleceu-se um antagonismo muito profundo, que assume, as
vezes, cariter de hostilidade, entre a Escola chamada tradicional. dos
livros, do aprender e saber ¢ a Escola Nova e todas as suas derivagoes
O antagonismo abrange, injustamente a nosso veér, ate a doutrina dos
mestres antigos e medievais (Aristoteles — Sto. Tomas de Aquino,
ete.) que estabeleceram a doutrina tradicional. A justica reclama
retificagdo e restricio da critica as verdadeiras causas de desvirtua-
mento psico-didatico do ensino e aprendizagem no que respeita a
atividade e auto-atividade. Nio é a Didatica tradicional, indigitada
por Hans Aebli em sua “Didactique psychologique” (pg. 6), como
culpada pela ineficiéncia didatica; é a psicologia e epistemologia sen-
sualista-empiristas iniciada por D. Hume; St. Mill;: J. Locke etc. qué
jamais podem ser considerados mestres tradicionais em nossa questao
Em outras palavras; sio o empirismo e associanismo filosofico-psi-
cologicos (vide M. Barbado; op. cit. sob N.o 45), as verdadeiras causas
da assim denominada Didatica tradicional e ainda do século passado;
contra tais causas deve ser dirigida a mais severa critica e nisto
concordamos.

Em oposigao, pois, a Escola (tradicional) dos livros, do aprender
e saber que condenou os alunos a passividade (?) declara a Escola do
Trabalho, como Escola “da atividade, do fazer e da agao” a auto-ati-
vidade como principio fundamental de sua estruturagdo. O aluno
deve tornar-se “persona agens” enquanto o professor, abdicando a
sua atividade dirigente, fica em segundo plano (até desaparece como
se da no Plano Dalton). A atividade espontanea, sob forma de “ativi-
dade intelectual livre” é considerada como “agir por impulso proprio,
com esférco proprio, por iniciativa propria, em direcao de finalidades
livremente escolhidas” (Gaudig). A eficiéncia formativa do ensino
baseado na atividade esponténea é esperada de varios fatores. Uma vez
é esperada do sentimento do prazer suscitado na crianga pela atividade
criadora (por ela desenvolvida) e que contem forte tendéncia para
auto-desenvolvimento. Por outro lado é esperada da experiéncia (vi-
véncia) da liberdade do agir e fazer que abre, por sua vez, o caminho
para a formacao da personalidade livre (Gaudig). Por ultimo é espe-
rada da conciéncia da disciplina no dominio independente do trabalho
que conduz a liberdade ética e garante a integracao no estado e na
profissao (Kerschensteingr). — (72).

A questdo da auto-atividade ou atividade espontinea é realmen-
te um problema fundamental da .didética, formagao e educacdo. —
Nio é problema somente da atualidade. Foi considerado em tempos
j4 bem anteriores, até na idade média como sera visto quando tra-
tarmos da aprendizagem do ponto de vista da filosofia tomista. — E’,

- 10+ Hugo Reiring; Selbsttactigkeit (Atividade espontinea):
(72) “d;m:dlﬂ"‘ik: Herder; vol. IV (1955); cols. 278/279. h
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pois, de real e vital importdncia, por que a atividade bem ordenada
¢ condicao para o procedimento ético-moral; é critério para o ensino
educativo, Rste principio deve acompanhar tbdas as atividades es-
colares, principalmente, o ensino, embora, nio lhe caiba primado;
ela deve acompanhar todos os demais principios didaticos com os
quais estabelecera unido integral. (73).

{\co‘nteceu que o principio da atividade espontanea tomou irq-
portancia exclusiva ou foi mal entendida em virtude de que o ensi-
no se revestiu de carater de futilidade e divertimento; degenerou em
palavreado, conversagao futil, atividade superficial e responsabilidade
aparente.

Deu-se, ainda, que os alunos foram, em obediéncia ao mesmo
principio, sobrecarregados, nao lhes concedendo sosségo e tempo para
a reflexdo. O pior é, quando se lhes nega introdugao e interpretacao
do sentido das cousas baseadas em sélida cosmovisao. (74).

Sera que ja se pensou nas graves e gravissimas consequéncias
quando se entrega os espiritos jovens, em nome da atividade dinami-
ca da experimentacgéo cientifica da Escola Progressiva, ao relativismo

do mundo material, social e moral? Entao vejamos 5 que Anisio Tel-
xelra em sua “Educagdo Progressiva” (75) preconiza: “Materialmente,
o nosso progresso é filho das invengdes da maquina... Mas, nao foi
so isso. O fato da ciéncia trouxe consigo uma onva mentalidade.
Primeiro, determinou que a nova ordem de coisas de estavel e per-
manente passasse a dinamica. Tudo estda a mudar e a se transfor-
mar. Nao ha alvo fixo. A experimentagio cientifica é um método
de progresso literalmente ilimitado. De sorte que o homem passou
a tudo vér em fungdo dessa mobilidade. ‘yudo que éle faz é um
simples ensaio. Amanha serd diferente. Rle ganhou o habito de
mudar, de transformar-se de “progredir”, como se diz. E essa mu-
danca e ésse “progresso”, o homem moderno o sente: é éle que O
faz” (76).

_Par_a m_e!hor entendimento da- natureza e alcance da “experimen-
tacdo cientifica” apresentamos, ainda de acordo com A. Teixeira a
conceituagdo da “experiéncia”, baseada em John Dewey. (76a).

Este esclarecimento fara compreender de como A. Teixeira chega
a defender a, na sua opinido, inegavel alterabilidade da realida-
de oriunda da experiéncia, quer no mundo fisico, quer no mundo es-
piritual; pois, “qualquer experiéncia hi de trazer ésse resultado,
inclusive as experiéncias humanas de reflexao e conhecimento” (76a).

(73) vide: Hugo Reiring; op. cit. col. 279.

(74) vide: Hugo Reiring; op. cit. col. 279.

(75) Anfsio Teixeira; Educagio Progressiva (Uma Introdugdo A Filosofia ds
Educagdo) ; Ed. Nacional; Sio Paulo; 1954,

170)  Anisio Teixeira; op. cit. pg. 27.

(704) John Dewey) Vida ¢ Educagho — Tradugho ° Estudo Prelimimar por Anisie
5. Telnsirat A Pedagogia de Dewey (Esbogo da Teoria de Fducagao de
Juhn Dewey) - Ed. Melhoramentos; Sao Paulo, 1984 pgs 7 R
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.‘\\‘l‘|‘l.'ui“n“\“[p o Snr, Prof. José Gomes Caetano c¢m recente pu-

1T ALY -

DHacao Ja chamou a atengio sobre a incompatibilidade da “alteracao
a realidade” em virtude da “experiéncia” referente ao mundo espiri-

1 | - b . ’ h : -

ko ousseja “dos fatos psicologicos” (76b). — A afirmacao da altera-

ceo da realidade em virtude das “experiéncias humanas de reflexao
¢ conhecimenta™ (76a) nao nos parece constringente por que o homem
podera tambem, ndo querer aceitar a alteracao. E depois. . .?

Passemos, scguidamente, a apresentacdo, conforme A. Teixeira
(J. Dewey). do concelto da experiéncia: “O universo é um conjunto
infinito de elementos, que se relacionam de maneira a mais diversa
possivel. A multiplicidade e variedade dessas relagoes o fazem essen-
c.almente precario instavel e o obrigam a perpétua transformacgao. —
Pode-se mesmo dizer que tudo existe em funcao dessas relagoes
mutuas, pelas quais os corpos agem uns sobre os outros, modificando-
se reciprocamente.

Esse agir s6bre outro corpo e sofrer de outro corpo uma reacao
é, em seus proprios térmos, o que chamamos de experiéncia. Nosso
conceito de experiéncia, longe, pois, de ser atributo puramente hu-
mano, alarga-se a atividade permanente de todos os corpos, uns com
os outros. — No mundo fisico, tais experiéncias se dio sem nenhum
sentido de adaptacao. Os corpos nao fazem questio de conservar o
seu carater. O ferro nao se esforca por continuar ferro: se entra em
contato com a agua, breve se transforma em bi-6xido de ferro.

No plano da vida, ja ha distintamente preferéncia, selecao e adap-
tagao, buscando o corpo conservar seu “organismo”. As experiéncias
nesse nivel vegetal e animal sao psico-fisico. Os corpos agem e
reagem, para a conquista de um equilibrio de adaptagdo. — No plano
humano ésse agir e reagir ganha sua mais larga amplitude, chegando
naéo sé a escolha, a preferéncia, a selegao, possiveis no plano pura-
mente biologico, como ainda a reflexao, ao conhecimento e a recons-
trucao da experiéncia. Experiéncia nao é, portanto, alguma coisa que
se oponha a natureza, — pela qual se experimente, ou se prove a
natureza. Experiéncia é uma fase da natureza, é uma forma de inte-
racao, pela qual os dois elementos que nela entram — situaciao e
agente — sao modificados.

O que ha de fundamental, nesse modo de vér a experiéncia, é a
sua identificacao com a natureza. Os pontos de vista do racionalismo
ou do intelectualismo operavam sobre o velho dualismo de natureza
e experiéncia, em que esta era um simples instrumento de analise
daquela. Dai, experiéncia ser considerada “transitéria”, “passageira”,
‘“pessoal”, contra a realidade permanente do mundo exterior.

(76h) José Gomes Caetano; Da necessidade de uma nova orientacio filosofice

diditica de nossas Escolas Normais — A formagio do Professor Prima
rio como fator de elevagio cultural (Estudo histérico-idealdgico sobre o
Ensino Normal no Brasil) — Revista * Paideia” da Faculdade de F(| ‘
sofia, Ciéncias ¢ Letras de Sorocaba (Est. S, Paulo): e

vol. 11. T 3%
pg, 2 1. 1038
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Entendo, porém, experiéncia como um modo de existéncia da
natureza, vemos que ela é tdo real quanto tudo que é real. Pode-
riamos defini-la como a relacao que se processa entre dois elementos
do cosmos, alterando-lhes, até certo ponto, a realidade.

Qualquer experiéncia ha de trazer ésse resultado, inclusive as
experiéncias humanas de reflexo e conhecimento. Com efeito, o
fato de conhecer uma coisa, importa em uma alteragao simultanea
no agente do conhecimento e na coisa conhecida. Essas duas €XIs-
téncias se modificam, porque se modificaram as relagoes que f-”“?“ar_"
entre elas. A arvore que era apenas objeto de minha experiéncia Vi
sual, passa a existir de modo diverso, se entre mim e ela outras expe-
riéncias, eu e a arvore somos alguma coisa diferente do que eramos
aspectos: uteis, medicinais, de resisténcia, etc. Depois dessas expe-
riéncias, eue a arvore somos alguma coisa diferente do que €ramos
antes. Existimos de modo diverso um para com o outro. Houve,
através daquelas experiéncias, uma transformacéo que ira permitir
alterar, sob certo aspecto, o mundo em que vivo. — A concepcao
ampla de experiéncia, que estamos esbogando, deixa-nos logo ver que
a experiéncia ndo é, em si mesma, cognitiva, mas que pode ganhar
ésse atributo, que sera tao real e orginico, quanto qualquer dos outros
que ja possua” (76a).

Postos os precedentes esclarecimentos de A. Telxeira sdbre a
“experiéncia” entenderemos melhor suas ulteriores explicacoes sobre
a “mobilidade”, fruto direto da “experimentacio cientifica”, inclusive
as consequéncias que dela procedem.

“Com a nova civilizagdo material, feita e governada por éle
(homem) comegou a velha ordem social e moral a se abalar. Muda
a familia. Muda a comunidade. Mudam os habitos do homem e os
seus costumes. E raciocina-se. Se em ciéncia tudo tem seu porqué
e a sua prova, prova e porqué que se encontram nos resultados e nas
consequéncias dessa ou daquela aplicagdo; se em ciéncia tudo se su-

bordina a experi_encia. para, a sua luz, se resolver, — por que tam-
bém ndo subordinar o mundo moral e social 3 mesma prova? E ¢
ai que esta a maior transformagio de nossos dias. — Se fosse so-

mente o quadro externo da civilizagdo que estivesse a sofrer as mu-
dancas de uma ordem essencialmente dinidmica, ndo teriamos senac
pequenos problemas técnicos de ajustamento” (77). “Nio é assim.
entretanto, que sucede. O periodo de revisdo e reconstruciao é muito
mais profundo e mais universal. O homem esta com responsabilidades
novas em toda a sua vida. Ele ensaia no mundo moral e social. se
nao com a mesma audacia, por certo sob o influxo dos mesmos prin-
cipios que lhe permitem experimentar no mundo material. Sé um
esclarecido e nitido porqud. por éle visto e por éle sentido, lhe pode
determinar a sua agio. A velha ordem preestabelecida, seja ela reli-

(;77) Anfslo Teixeira; Fducagho Progressiva (Uma Introdugdo 4 Filosolia da
Fducagho): Fd Naclonal: Sho Paulo; 1954, 28



aosa ou tradicional, nao lhe merece ja respeito” (78). “O método
experimental reivindicou a eficacia do pensamento humano. Por
certo nao substitui éle o velho dogmatismo das “verdades eternas’
Antes. toda verdade passou a ser eminentemente transitéria” (79).

O que dizer, pois, para coroar a enormidade das afirmacdes da
Educagao progressiva quando se 1é no mesmo autor, ainda com refe-
réncia a relatividade da moral: “A grande transformacio estara em
fazer da conduta moral do homem uma consequéncia dos conhecimen-
tos positivos a que o homem vai chegando em fisiologia e em psico-
logia. Quando chegarmos a conceber 0 mal como um simples fun-
cionamento anormal dos orgaos bio-sociais do homem — digamos
assim, e tivermos para com éle a mesma atitude experimental que
temos para com os males fisicos, teremos dado o primeiro passo para
uma ciéncia moral. — Em vez da moral “espiritual”, isto é, présa a
preconceitos imutaveis e eternos, uma mora] experimental baseada
nas conclusoes de uma ciéncia do homem.” (80).

E propde o autor “em face do movimento de educacéo progres-
siva” a revisdo das “trés premissas da moral tradicional”:

“l.a considerar a natureza humana como qualquer coisa impura
e corrompida ou barbara, incapaz de chegar naturalmente a um de-
senvolvimento feliz.

2.a considerar a atividade humana em si., nio como um bem,
mas como simples meio de atingir o bem, que era estranho ou supe-
rior a essa atividade.

3.a considerar que as regras da conduta humana fluem de prin-
positiva. Esses principios se prendem a uma ordem espiritual sa-
grada, que se nao pode modificar sem graves prejuizos para os ho-
mens” (81).

A proposta de revisao das trés permissas da moral tradicional”
€ sugerida pelo autor julgando que “essas trés premissas fizeram da
a vida humana a trama obscura e contradiotria onde nao ha lugar
para a felicidade, entendida como resultado de um desenvolvimento
normal e progressivo da individualidade” (82).

O que vem sendo preconizado como progresso se afigura como
regresso positivo ao naturalismo, quando se 1é, ainda no mesmo autor:
“Todas as teorias tradicionais de moral baseiam-se, de fato, no pre-
suposto implicito de que o homem é, por sua natureza, passivo, e
que a atividade é o dever a que devemos compelir. Precisamos des-
cobrir vantagens, mostrar-lhe que as diferentes penas, a menor é
a que vem do trabalho, para fazé-lo agir. No fundo de todas essas
filosofias morais reponta sempre essa idéia espantosa: um estado de

(78) Anisio Teixeira; op. cit. pg. 29.
(79) Anisio Teixeira; op. cit. pg. J0.
(BU0) Anisio Teixeira; op. cit. pg. 128,
(Kl) Anisio Teixeira; op. cit. pgs. 135/136,
(82) Anisio Teixeira; op. cit. py. 136,
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vge himatado o eterno seria o estado de felicidade, por exce-

wnca (83) A atividade propulsora do “progresso moral” baseia em
que o homem ¢, por sua natureza, ativo. A preguiga é. .. um
Viclo ou uma virtude, mas virtude e vicio adquiridos”. E o que di-

rige a atividade humana? A virtude, a perfei¢ao universal, o prazer,
2 bem-aventuranca futura? Nada disso. Os proprios impulsos e de-
sejos de seu organismo. Esses é que sdo os agentes estruturais de sua
atividade” (84). _

O que dizer das precedentes opinides empiristas, positivistas €
relativistas, ainda, incutidas nos espiritos jovens em desenvolvimento?
Sera que satisfacam, realmente, o espirito humano? — Um confronto,
feito com serenidade, destas opinides em questao com a doutrina aris-
totélico-tomista sobre a atividade e o agente da atividade propria,
enfim, com a psicologia tomista, evidenciara o julgamento e posi¢ao
a serem adotados sobre os prineipios filoséficos da “Educacao Pro-
gressiva”.

E ponderamos, ainda com Reiring, no tocante ao principio da
atividade espontanea entendida no sentido atitude ativista (na apren-
dizagem) desacerta as normas do desenvolvimento intelectual-moral
do aluno. Para conservar o ritmo natural da reciprocidade psicolo-
gica entre produtividade e receptividade ¢ indispensavel, conforme
o indicarem as circunstancias, observar-se a atitude de contempla-
cao silenciosa, respeitosa entrega, interioridade reflexiva e certa ati-
tude de veneragdo. A esta atitude contemplativa do espirito huma-
no cabe importéncia fundamental e mais decisiva para sua formagao.

A atividade espontinea (de aprendizagem) como atitude reativa
ao mundo das realidades desconhece, infelizmente, a necessidade do
auxilio de condugao (como participacao ativa-instrumental) do pro-
fessor na realizagao da forma espiritual (formagao intelectual) do
aluno. Este esta a caminho e necessita do auxilio (instrumental) de
condugéo do professor pela comunicagio de profundos entendimentos
e mais altas verdades (85).

Opina, ainda. 0 mesmo autor que “a receptividade e contempla-
cao podem significar atividade em mais alto grau e de que se pode
esperar efeito formativo mais profundo. Entregar ao professor, em
altima analise, a responsabilidade sébre os tltimos esclarecimentos
e interpretacoes (na aprendizagem) nao implica em nenhuma dimi-
nuicdo da atividade espontanea; significa, isto sim, auxilio (instru-
mental) de conducdo prestado ao aprendiz” (86).

Desta maneira chegamos ao ponto de podermos fixar a verdadei-
ra posicao e importancia da auto-atividade no processo de adquisicao

(K3) Anisio Teixeira; op. cit. pg. 144,
(K4) Anisio Teixeira; op. cit. pg. [45.

(K51 vide Hugo Reiring; Selbsttactigheit (Auvidade Espontanea): lLexikon der
Paedagogik: Herder  vol, 1V (1955) cols. 279/280

(%) Hugo Reiring; Unterricht (Ensimoy: Lexikon der Paedagomih - Herder - vl
IN 1955y col. 723
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© lormagao pela aprendizagem, examinando-lhe, pois, sua concei-
aacan

Lxistem sobre a aprendizagem intmeras discussoes que lhe pro-
VA sua importineia como fator didatico. Lembramos, para dar idéia,
somente algumas teorias que dela se tém ocupado: a teoria da aper-
cepeao; estruturalista; funcionalista; reflexologica; hedonica; behavio-
rista; dinamica; hérmica; gestaltista; da assimilagdo; da experiéncia.
Todas estas teorias podem ser vistas em ligeira apresentacdo em
Theobaldo Miranda Santos; A. M. Aguayo e Dewey-Teixeira, respec-
tivamente, (87).

Sem entrarmos no meérito conceitual e doutrinal de qualquer uma
das nogdes de aprendizagem defendidas pelas teorias acima, apre-
sentamos uma das muitas descri¢cdes genéricas que assim diz: “Apren-
der consiste em adquirir bens espirituais, p.ex., conhecimentos, vir-
tudes, habilidades. Nesta adquisicdo espiritual fundamenta toda a
formagao do homem... Do aprender faz parte uma atividade para
tornar o apresentado em propriedade espiritual. Sem adquisicao
auto-ativa e exercicios sistematicos nao se chegara a um dominio
inteligente de conhecimentos... A atividade do aprendiz consiste
em que aprenda com auxilio de representagoes e conceitos ja pre-
sentes a formar novos conceitos e representagoes e aprenda, igual-
mente, a pensar e trabalhar espiritualmente sob a dire¢ao do pro-
fessor”. (88). Ha outras conceituacoes do mesmo género que frisam,
particularmente, o fator meméria quando dizem que “experiéncias
concientes de tdda sorte (representacdes, idéias, sentimentos, decisdes
volitivas, atividades, etc.) podem ser fixadas, i.é, retidas por mais
tempo na conciéncia (p.ex., retengao imediata, notar), ou poderao
ser retidas de tal modo que, caidas na subconciéncia, voltem mais
tarde a (tona da) conciéncia em virtude da tendéncia de perseveranca
ou reprodugdo... Aprender é, pois, o fixar de tais experiéncias (con-
teudos e atividades) — (na memdria) com aplicacdo de meios ade-
quados” (89).

As presentes conceituacoes genéricas deixam bem evidente, expli-
cita ou implicitametne, o fator da auto-atividade, quer no que respeita
a “adquisigao auto-ativa...”, quer referente as “experiéncias concien-

(X7) Theobaldo Mirandn Santos; Nogoes de Didatica Geral: Id. Nacional: Sio
Paulo: 1955: pg. 51 sgs.

Alfredo Miguel Aguayo (y Sanchex); Diditica da [xcola Nova: Trad J. B.
Damasco Penna ¢ Antdnio d'Avila; Ed. Nacional: Sao Paulo: 1932 ¢
Pedagogia Cientifica (Psicologia ¢ Diregio da Aprendizagem Trad
J. B. Damasco Penna; [d. Nacional: Sio Paulo: 1951,

John Dewey; Vila ¢ Lducacio — Tradugio ¢ Fstudo Prelimmar por Anisio

S. Teixeira; \ Pcedagogia de Dewey (Eshiogo da Teorin de Fducagio

de John Dewey) — Ed o Melhoramentos: Sio Paulo: 1954 '
(+#) Hermann Brueck; l.chren und lLernen (Ensinar ¢ aprender) Dicion

Pedagogin de Otto Willmann ¢ Ernesto Roloff; [lerde: Cvol 11 -:l‘:;-“\:(

col-. 228 - 230, cols, 228/229.
(¢» Diccionario de Pedagogia; I7d. Lahor; 1936 1, 180- Aprende
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tes. . Isto prova que a aprendizagem, por mais generica que se a
compreenda, nao pode prescindir da colaboracdo auto-ativa do apren.
diz.

Uma das criticas levantadas contra a escola, denominada antiga,
tradicional ou passiva consiste em que se diz que seu conceito de
aprendizagem peca contra as modernas exigéncias de aprendizagem
auto-ativa. Acusam-na de tolher até inibir a atividade bem como a
auto-atividade.

Vejamos, pois, com Ruy de Ayres Bello (90) a veracidade dos
fatos quando explica o conceito de aprendizagem apoiado nos ensina-
mentos da pedagogia perene, enfim, da filosofia tomista.

“Antes de qualquer esforgo de compreensao do verdadeiro signi-
ficado da aprendizagem, é necessario ter em conta que essa é, essen-
cialmente, uma faculdade humana, pois decorre de certos caracteris-
ticos essenciais da psicologia do ser racional. E' certo que o homem
pode, em alguns casos, aprender como os animais, desde que a psi-
cologia do homem inclui tédas as faculdades da psicologia animal.
Mas, como a reciproca néo é verdadeira, como o animal nio possui as
faculdades humanas, nao pode éste realizar a aprendizagem caracte-
risticamente humana. Qualquer conceituaciao da aprendizagem que
nao inclua essa carateristica sera, portanto, inadequada.” (91).

"Aprender é adquirir hibitos — eis a rigorosa e singela expressao
do conceito de aprendizagem, segundo a velha Pedagogia tomista”.
(92). Para explicar melhor esta definicao diz, ainda, 0 mesmo autor:
“No ensino de Santo Tomés. o habito, estritamente falando, é uma
faculdade do ser auto-ativo, i.é, do ser que possui a capacidade de
eduzir ;1;1)1& forma do seu estado potencial, por meio de acdo pro-

ria”. (93).

P Posto que a aprendizagem consiste em adquirir habitos, devemos
esclarecer com Reégis Jolivet (94) que o habito designa “uma espécie
de qualidade estavel em virtude de que um sujeito é modificado erm
sua maneira de ser e em sua atividade" (“une espéce de la qualite, a
savoir la qualite St,at,’l‘? par laquelle un sujet est modifié dans sor
étre et dans son activité” — “Qualitas difficile mobilis qua subjectum
bene vel male disponitur seu perficitur in essendo vel in operando”]
(95). Diz ainda o mesmo autor que a qualidade deve ser considerads
como “disposi¢ao ou maneira de ser que modifica intrinsecamente 2
substancia” — (...une disposition ou une maniére d'étre modifiant
intrinséequement la substance” (96).

() Ruy de Ayres Bello; Filosofia Pedagogica: Ed. Glabo. Porto Alegre 1034

(91) Ruy de Ayres Bello; op. cit. pg. 45.

(92) Ruy de Ayres Ballo; op. cit. pgs. 45/40.

(93) Ruy de Ayres Bello; op.cit. pgs. 45/40.

(94) Régis Jolivet; Trait¢ de Philosophie; 4 vols.. Ed. Emmanuel Vitte; 1 von
Paris, 1949/50

(95) Régis Jolivet; op, cit, vol. I11; N.o 204 ¢ Nota 1.

(%) Rdgis Jolivety op. cir. vol. 111, N,o 262.
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Para entendermos melhor a relagao entre habito e qualidade
mencionamos a divisdo essencial da qualidade predicamental, que €
um acidente determinativo e modificado de uma substincia em S
mesma, e que pode ser dividida “essencialmente em quatro géneros
subalternos indicados, cada um, por um par de espécies: 1.0 habito e
disposicao: 2.0 poténcia e impoténcia (potencia et impotentia); 3.0
paixdo e qualldade passivel (passio et patibilis qualitas); 4.0 férma e
figura” (97).

Si o habito faz parte da divisao essencial da qualidade predica-
mental, compreendemos por que o habito toma importancia de qua-
lidade modificadora de um sujeito em sua maneira de ser e em sua
atividade. — Habito e disposi¢ao sao, pois, qualidades que tornam O
sujeito (substdancia) bom ou mau e diferem entre si pelo que a dis-
posicéo € facilmente mutavel, ao passo que o habito dificilmente (98).

Como a simples observagao da vida revela que existem habitos em
certa quantidade, resta esclarecer a divisao dos habitos para reparar-
mos melhor na sua relagdo com a prendizagem.

Os héabitos sdo divididos em entitativos e operativos. “Entitativo
€ o habito que torna o sujeito bom ou mau na prépria entidade, quer
dizer, na esséncia ou natureza e na existéncia. P.ex.: a satide é habito
entitativo porque torna estavelmetne boa a natureza do organismo
animal e por conseguinte a sua fungdo. — Operativo é o habito que
torna o sujeito bom ou mau na operacao, entendendo-se por esta o
ato de toda poténcia nao submetida ao determinismo absoluto” (99).
Sem entrarmos em delonga, embora interessante, exposi¢io da divisao
dos habitos entitativos e operativos apresentamos sua divisao sob
féorma de esquéma de acérdo, ainda, com Leonardo Van Acker:

Disposicho

enlativos
Hébites , ndo estritos bens - virtudes
operalives ' apetitivos ’

estrilos maes - vicles inteleto
ciéncia
sabedoria

s Indérese

|

s

Para nossa finalidade é preciso considerar mais detalhadamente
a divisao dos habitos operativos que se repartem em “estritos e nic
estritos. Estes ultimos sio os atos dos habitos operativos estritos e

(97) Leonarde Van Acker; Introdugio — Filosofia — Logica, Editores Livraria
Académica — Saraiva ¢ Comp. — Sio Paulo; 1932; pg. ¥I.

(98) vide: Leomardo Van Acker; op. cit. pg. 26l.

(99) Leomarde Vaa Acker; op. cit. pgs. 261/262.




0s clementos que tais atos implicam. Aquéles sao 05 h?::::: OE::;
livos propriamente ditos, divididos em cognitivos € apefognm:w' sic
$80 repartidos em bons (virtudes) e maus (vicios). Os ¢ eculativos
sensitivos ¢ inteletivos e ¢stes, por sua vez, praticos ou esP cipios Cs.
Abrangem os especulativos: o “inteleto” dos primeiros pr mt‘:r*)ia' a;'-
peculativos; o habito das conclusées demonstrativas em_mae‘in mgté-
ticular (ciéncia no sentido estrito); o habito das conclusoes ¢ o
ria geral (sabedorla, ciéncia no setindo eminente). Os .prahc,? _

preendem a “sindérese” ou habito dos primeiros principios praticos; a
prudéncia: a arte” (100). ) . habitos

Da precedente divisio merecem particular atengao os nabl %
cognitivos-inteletivos-especulativos por se relacionarem _du-etarnen €
com o inteleto e, consequentemente, com a aprendizagem inteletual no
que diz respeito ao “inteleto, ciéncia e sabedoria” (101). Esta constata-
¢do é importantissima no tocante a adquisigao de ciéncia, ou s€ja, de
aprendizagem intelectual. Esta consiste, segundo o Aquinate, na passa-
gem da poténcia ativa (no inteleto agente) ao ato do cu_nhemmonto em
virtude da preexisténcia das ciéncias, i.é, das primeiras concepgoes
intelectuais imediatamente conhecidas a luz do inteleto agente como
sera ainda explicado mais adiante. — Resta lembrar, ainda, que a
adquisicao de habitos como “atualiza¢io ou forma constante, oriunda
da indeterminagao potencial de uma faculdade” (102) é agao tipica-
mente humana o que, alias, se comprova pelo confronto da atividade
dos seres irracionais, os animais brutos, com a dos seres racionais
o homem. (103).

“Nos animais irracionais, a atividade é inteiramente determinada
pelos estimulos do ambiente, desde que éles nao criam problemas por
si préprios, nao inventam motivos que originem a acdo. Ora, sendc
o habito, no rigoroso significado escolastico dessa palavra, uma quali-
dade das faguldades que as d@spég a agir em determinado sentido, é
cla;o que nao pod_em’ 0s irracionais ter capacidade, desde que a cau-
salidade de sua agdo é de terminada, em parte, pelos objetos exteriores
que ferem.os.sen.tldo_s, e em parte pela sua propria natureza, isto é.
pelas tendéncias instintivas inatas.” (104).

“Para que uma faculdade seja suscetivel de habito. no estrita

{100) Leonardo Van Acker; op. cit pg. 204.

(101) Leonardo Van Acker; op. cit. pg. 263

(102) Cardim — Van Acker; Fil. da Educacio; pg. l6l.

(103) Para um cstudo mais aprofundado da doutrina tomista sobre o “Habito'
remetemos o leitor benévolo & Suma Teoldgica de Sto. Tomads ‘
l.a [lae, questio 49 ¢ seguintes, de que jA existe étima traducio para a
lingua portuguesa da autoria de Alexandre Correia; Ed. Fac, Filosofia
“Sedes Sapientiae’; Sio Paulo; 1947. — Recomendamos, igualmente. .,
estudo do Cursus Philosophicus Thomisticus de .lo-.nnin a Sancte n.-._
OP; editado por Beato Reiser, OSB; 3 vols.. principalmente o yop
e 634 sqs. (“Articulus TV . Quid sit pracdicamentum Quando et Habipy,")

(J4) Ruy de Ayres Bello; Filosofia Pedagogica; Ed. Glabu. Pérto Alegre juse
pE 4h

de Aquino:
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sentido tl\"!’i:\(‘ h.‘|‘|]|u. ensinam os l()migtas que trés L‘Ol‘ldi(,‘ﬁ(.'s se re:
querem;

la — que essa faculdade se encontre em poténcia ativa em rela-
¢ao & nova férma de conduta a ser adquirida pelo habito; _

2. que nio seja determinada a um s6 ato, mas possa determ!-
nar-se por si mesma a atos diferentes e variados, isto €, que seja auto:
ativa e plastica;

3.0 — que a faculdade ou poténcia necessite do habito para se
tornar apta a atingir o seu fim da maneira mais completa e perfeita
(S. Theol. I — II ae q. 49 ic.).

Ora, em rigor, essas condigoes sO se realizam nas faculdades es-
pirituais do homem. Os animais irracionais nao tem possibilidade
de nenhuma outra forma de conduta, além da que decorre de suas
tendéncias instintivas, e uma das carateristicas principais do instinto
¢ a uniformidade e a invariabilidade, isto é, a auséncia de plastici-
dade.

E' verdade que, como nota Santo Tomas, “Levados pela razac
humana, os animais podem ser adestrados a fazer cousas diversas
podendo-se por isso, admitir, até certo ponto, a existéncia de habitos
nos animais irracionais”. Mas, logo em seguida, esclarece o Filosofo:
“Tais habitos seriio incompletos quanto a acao da vontade, pois os
animais nao possuem a capacidade de deixa-los agir ou de inibi-los,
0 que, entretanto, parece fazer parte da nogio de habito”. E conclui:
“Portanto, exatamente falando, tais animais nao sao capazes de ha-
bitos” (S. Theol. I—II#e q. 50, art. 3 ad2) — (105).

“A terceira condi¢do de habito é também, evidente que so o
homem pode satisfazé-la. A atividade institintiva nao tem necessi-
dade de habito para poder atingir sua finalidade propria, desde que
é naturalmente apta a realizacao perfeita e acabada de seus fing
especificos. Enquanto isso, quasi todas as poténcias humanas preci-
sam do habito para o seu desenvolvimento normal e para que se
possam exercer. Toda a tao complexa conduta do homem resulta
quasi que exclusivamente dos habitos adquiridos”. (54).

Em sintese: consistindo a aprendizagem na adquisi¢ao de habitos,
por meio dos quais nos tornamos diferentes, adquirindo féormas novas
de conduta ou modificando conduta anterior, é essa uma faculdade
exclusivamente humana”. (106).

Com a explicagédo do conceito da aprendizagem como adquisicao
de habito ainda néo ficou esclarecido o problema das modalidades da
aprendizagem, entre as quais figura a aprendizagem intelectual ou
de conhecimento, que em nosso caso interessa de maneira especial
Seguindo, ainda, o mesmo autor esclarece-se a questio da seguim,e'
maneira:

“...tendo admitido que a aprendizagem consiste, essencialmente,

(105) Ruy de Ayres Bello} op. cit, pgs. 46/47
(106) Ruy de Ayres Ballo) op. cit. py, 47
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na adquisi¢ao de habitos, somos levados a admitir tantas formas de
aprendizagem, quantas sao as modalidades de habitos. E_uma vez
que as espécies de habitos sdo relacionados com as modalidades de
atividades humanas, segue-se que os processos de aprendizagem, con-
sideradas em referéncia as fungdes ou orgao mais diretamente exer-
citadas, e aos objetivos mais imediatamente visados, podem ser clas-
sificados do seguinte modo:

a) aprendizagem sensorio-motriz ou de destreza,

b) aprendizagem afetiva ou emocional;

c¢) aprendizagem intelectual ou de conhecimento:

d) aprendizagem volitiva.” (107). o

Resta, ainda, dar alguns esclarecimentos a respeito da class‘lfnca-
cao da aprendizagem que o citado autor justifica da seguin?e forma:

“Ao que nos parece, ésse esquema nao pode ser simplificado, co-
mo fazem alguns pedagogos, Lawrence Averlll, por exemplo, que so
admite duas formas de aprendizagem: aprendizagem de destreza e
aprendizagem de conhecimento, e Aguayo. que, pretendendo comple-
tar a classificacao de Averill, apenas acrescentou aquele esquema a
aprendizagem de apreciagao de valores (vide A. M. Aguayo: Peda-
gogia Cientifica ;Ed. Nac.: 1951; pg. 20 sqs.). Se aprender é adquirir
novas formas de conduta, é ébvio que tantas sdo as espécies de apren-
dizagem quantas as modalidades de conduta possiveis.

Sendo assim, aprender nao é s6 adquirir destreza, conhecimento
ou possibilidade de apreciagdo de valores. Ao contrario disso, a apren-
dizagem pode referir-se seja & atividade fisica, como por exemplo, a
escrita, os trabalhos manuais, o canto, a ginastica etc., seja a ativida-
de sensivel, como as férmas de emotividade afetiva ou estética, seja
a atividade intelectual, como a adquisigdo e elaboracio de conheci-
mentos, ou a atividade volitiva, em qualquer de suas fases, como
a deliberagao, a resolucio e a execugao.” (108).

“Devemos, porém, esclarecer que essa divisio se baseia, apenas
no critério dos objetivos particulares e imediatos do trabalho educa-
tivo, e mesmo assim, ndo é de modo algum rigorosa, talvez mesmo sO
se justificando para efeitos de metodologia, pois, como atividade hu-
mana, a aprendizagem, qualquer que seja a sua espécie, ndo € um
processo isolado de um orgéo ou de uma faculdade determinada. Ao
contrario, sob qualquer de seus aspectos e seja qual fér a sua moda-
lidade, a aprendizagem se caracteriza como um processo sintético e
global, em que entram em jogo as mais diversas funcdes e atividades
do homem. Trate-se da aprendizagem chamada de sensério-motriz,
como, por exemplo, um trabalho manual qualquer; ou de aprendiza-
sem afetiva ou emocional, como a de apreciagio artistica; ou inte
lectual, como uma nogdo de filosofia; ou volitiva, como a disposi¢ao
para criteriosamente se deliberar e determinar-se com firmeza, em

(107) Ruy de Ayres Bella; op. cit. pgs. 55/50,
(108) Ruy de Ayres Bello; op. cit pu S0
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qua_lQUel' désses casos, se bem que haja uma fungio ou um orgao es-
peclalmente exercitado, nao deixa de intervir, no processo de apren-
der, a pessoa inteira, na unidade substancial de sua composicao psico-
somatica e de suas faculdades, interdependentes e solidarias entre si,
como principios que sao de uma mesma esséncia”. (108).

Afim de por mais ainda em evidéncia o cardter ativo ou auto-ativo
da aprendizagem, ou seja da adquisigao de ciéncia conforme a filoso-
fia perene, aduzimos, ainda, a exposi¢ao do proprio Sto. Tomas por
ele detalhadamente focalizada na 11.a questao em “De Veritate” (da
obra intitulada “Quaestiones Disputatae”. — Sébre questdes discuti-
das; a parte dedicada as indagagdes sobre a verdade e que funda-
menta a questao sobre a adquisicao das ciéncias, foi escrita de 1256 —
59). A 1l.a questao da "De Veritate” — Sdbre a verdade é inteira-
mente dedicada ao Mestre (De Magistro); nela discute Sto. Tomas,
baseado na psicologia de Aristoteles, de como nossa inteligéncia adqui-
re ciéncia sendo que esta questdo esta intimamente ligado ao proble-
ma da aprendizagem. (109).

Restringimo-nos, de modo geral, a apresentagao do resumo do
nosso estudo sébre o problema do Mestre e, enfim, da aprendizagem to-
mista, subordinado ao titulo: *O ensinar e aprender em o “De Magis-
tro” de Santo Agostinho” (110). O desenvolvimento, entretanto, do
assunto do presente estudo exige acréscimo de algumas observacgoes
novas, cujas fontes, baseadas em Santo Tomas, serdo citadas in loco

A adquisigao da ciéncia, enfim, o aprender, assim deve ser enten-
dido, segundo o Aquinate: “Nossa inteligéncia se encontra, inicial-
mente, na ignorancia e, ao adquirir ciéncia, passa da poténcia ao ato
(do conhecimento). A razao déste “passar” ndo é, por principio, de
natureza externa (objetos sensiveis, mestre humano); ela estd na
propria alma e pode realizar-se sem ajuda de outros homens. “Logo,
a ciéncia existe no aprendiz em poténcia, nao, puramente, passiva,
mas ativa; do contrario, nao poderia 0 homem adquirir por si mesmo
a ciéncia”. (111).

“Esta poténcia ativa consiste ,antes de tudo. zo inteleto agente,
faculdade propria da slma, luz inata. — Ha, também, na alma “pre-
xistentes certos germens das ciéncias, a saber, as primeiras concep-
¢oes intelectuais, imediatamente conhecidas a luz do inteleto agente,
por meio de féormas abstratas do mundo sensivel”. ‘“Por meio déstes
primeiros principios adquirimos as ciéncias, extendendo a luz inte.

(109) Sancti Thomase Aquinatis; Quacestiones Disputatae: De Veritate, qu 11
“1)e Magistro”.

(110) D. Beds Kruse, OSB.; O Ensinar ¢ Aprender em o “De Magistro” de Sio
Agostinho, em Miscelinea “ Universitas” — Publicagio anexa § Revista
“ Paidein”, da Faculdade de Filosofia, Cidncias e Letray de Soracab
(S. Paulo); vol, I (1955); pgs 101/144. a

(111) D. Beda Kruse, OSB,; op. cit. puy 1367137,
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lectual a novas conclusoes, 5€ja em contato com a experiéncia, seja
pela comparacao entre si das verdades:ja conhecidas” (112).

Para melhor entendimento do problema convém intercalar al-
guns esclarecimentos a respeito das concepgoes intelectuais acima
mencionadas por Santo Tomas; seguimos as exposi¢oes de Reégis Jo-
livet: “O homem adquire naturalmente, quer dizer pela agao es-
pontanea e necessaria da razao, um certo nimero de nocoes e ver-
dades que estdao no principio de todos os seus conhecimentos, crono-
logica e logicamente. E’ éste conjunto de nogdes e de juizos que 0s
modernos chamam a razao.”

“As nocoes primeiras sao as de ser, de causa, de substincia e de
fim”’

1 — “A consideraciao do ser em si mesmo da origem ao principio
de identidade: ‘0 que é é”, ou ainda, “o ser é idéntico a si mesmo.’

O principio de identidade pode exprimir-se sob uma forma nega-
tiva: “o que nao é nao €”, ou ainda: “uma coisa niao pode ao mes-
mo tempo e sob o0 mesmo ponto de vista ser e nao ser” (principio de
nao-contradigao ou, mais resumidamente, principio de contradigao) —
ou, sob forma disjuntiva: “uma coisa é ou nao é”, ou ainda: “entre
ser e nao ser nao existe meio térmo” (principio do terco excluido).

2 — "A consideragio do ser em sua relacio aos diferentes séres
da origem ao principio de razao suficiente: “todo ser tem sua razac
de ser”. Este principio tem trés aspectos diferentes:

Do ponto de vista da eficiéncia, exprime-se no principio de cau-
salidade: “tudo o que comega a ser tem uma causa”.

D.° ponto de vista da substincia, exprime-se no principio de
substancia: “todo acidente (ou fendmeno) supée um sujeito no qua)
éle esta inerente”.

Do ponto de vista da subsisténcia, exprime-se no principio de
finalidade: “todo ser age em vista de um fim” ou ainda: “tdda ativi-
dade esta determinada pela natureza déste ser"' .

ﬁ&cresce,’ efinda, que os primeiros Principios s3o:

Negessanos. porque € impossivel pensar sem utiliz-los, concien-
te ou nao. — Eles sdo também necessirios neste sentido de que
negi-los é negar o pensamento, e viola-los é nio pensar. Impossivel,

de fato, dizer que o branco nio é branco, que 0 homem é um animal
sem razao, que o circulo é quadrado.

“Universais, porque, de uma parte, éles caraterizam a razao em
toda sua extensao (universalidade objetiva) e de outra parte éles
se impoem a toda Inteligéncia. qualquer que seja, humana ou divina
(universalidade subjetiva).” (113).

(112) D. Beda Kruse, O8B.; op. cit. pg. 137.

(113) Régis Jolivet; Curso de Filosofia, Trad. Eduardo Prado de Mendonga —
Ed. Agir: 1953; N.o 176 — Régis Jolivet; Traité de Philosophic: 4 vols..
Ed. Emmanne]l Vitte; Ly(lﬂ - Purit; IQW/SO. vol, 11; N.o 482 sqs.
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Observa Sto. Tomas com acerto que “Déstes principios universais,
procedem todos os demais principios, como de umas razées (nogoes)
seminais. Quando, pois, désses conhecimetnos universais ¢ levada a
mente humana a conhecer, em ato, objetos particulares que antes co-
nhecia em poténcia e como que implicitos no universal, entao diz-se
que alguem adquire a ciéncia” (Sto. Tomas; De Magistro, art. I, i.c.).

Pois bem; as primeiras concepgoes intelectuais estip na alma a
maneira de certos germens das ciéncias que constituem a ciéncia em
poténcia a respeito de que Sto. Tomas faz, ainda, a seguinte observa-
¢ao: “Quando, pois, preexiste uma cousa em poténcia ativa completa.
(a saber, quando basta o principio intrinseco para levar ao ato per-
feito, como é evidente no sarar, em que por virtude natural interna
o doente ¢ levado a saude) — entao o agente extrinseco nao age senao
a titulo de auxiliar do agente intrinseco, a éste proporcionando 08
meios pelos quais possa passar ao ato. Assim, o médico, na cura, €
servidor (terapeuta) da natureza, que é agente principal, confortando-a
e aplicando-lhe remédios, dos quais ela usa como de insrtumentos
para recuperar a saude” (Sto. Tomas; De Magistro, art. I, i.c).

Quanto a escolha da metafora do médico usada por Sto. Tomas
em o “De Magistro”, observa M. H. Mayer etc., com muito acerto, ser,
talvez, a melhor que se possa encontrar na literatura pedagogica,
quando diz: “a comparagdo do médico, salientando a natureza da
relagao entre o professor e o estudante, é talvez, a melhor que se
possa encontrar na literatura educativa. A conciéncia de si mesmo,
exposta por Platio e Froebel e ilustrada pela metafora da planta, é,
em comparacao, mera passividade. A planta tem, apenas, capacidade
de adaptacao. Seu carater é determinado pela natureza, nao podendo
ser melhorado nem pelos proprios esforgos nem pelos do jardineiro
A planta nao tem defesa contra qualquer meio, favoravel ou nocivo
A comparacdo do médico representa o homem, nao s6 dotado de
atividade pessoal mas, tambem, de plasticidade, formando habitos,
responsavel pelo préprio carater e plano de sua construgiao” (114)
Eis a inteligencia aplica¢dao da metafora:

“Como o médico auxilia a natureza para recuperar a saude, assim
ajuda o mestre humano a inteligéncia do aluno, servindo-se das pa}a-
vras para tracar o caminho para o conhecimento da verdade, que éle
mesmo deve descobrir. A ajuda do mestre é da mesma ordem dos
objetos sensiveis, fornecendo ao inteleto agente a matéria das abstra-
coes. Ela importa em verdadeira causa instrumental para o pensa
mento. O mestre é, ainda, mais eficaz, por que suas palavras sac
causas mais préximas para produzir ciéncia que as cousas sensiveis
As cousas sensiveis existem fora da alma; as palavras sao sinais dos
significados inteligiveis: as palavras se acham mais proximas do in-
teleto que as cousas sensiveis.” (112).

(114) Cardim — Van Acker; Fil. da Educagio; pgs. 202/203.
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O fato de as palavras se acharem mais proximas do inteleto que
1¢ cousas sensiveis, como explica Sto. Tomas, confirma, exatamente,
a opiniao de Aristoteles, ja apresentada na l.a parte do presente €s-
tudo. dizendo que entre o “trabalho interic:»r-tec’;ricq—c:on1;empltlt1";(-'J
Hheorein) do homem e seu agir prético (préttein) existe -0 el?!n:nég
de destreza poiética (poiein). A palavra é meio de expressao e ;%ex?ial
do espirito humano mais imediato entre o inteleto, que € 1M ais, a
¢ espiritual, e o mundo sensivel, que é material. — Alem do mue i
fungdo da palavra por se achar mais proxima do 1_nteleto qial i
cousas sensiveis evidencia, claramente, a importancia e§sengsﬁtui.
palavra, quanto ao ensino e aprendizagem. Sua fungdo € insubs tui-
vel, apezar de abusos havidos. Sua repressdo a favor do ensino 1N d
tivo ou ensino pelas cousas é injustificavel, a ndo ser que se muce
a natureza humana. Basear, sobremaneira, 0 ensino na lntlllg‘a_? cotl-
creta, como o defende a escola ativa, traz maiores inconveniencias
que o ensino verbal, até exagerado. A palavra favorece mails facl}-
mente o desenvolvimento das operagdes mentais do pensar, reﬂetlr
e julgar, por atingir mais imediatamente o espirito. A intuigao con-
creta se contenta facilmente com a observagao superficial e, por 1sso
mesmo, nio estimulara, as operagoes mentais, como deve ser o pro-
posito de qualquer método didatico. Tomando, ainda em consideragao
que pelo principio da auto-atividade as iniciativas ficam, preferente-
mente, a cargo do aluno, pode-se avaliar com facilidade as consequén-
cias dai decorrentes. — Sera que nisto devemos procurar uma das
razdes, ou a razao por exceléncia, da crise do preparo cultural-cien-
tifico dos alunos? Indicar solug@o? Pois, o remédio consiste, sem des-
conhecer a importancia, quer do ensino intuitivo, quer do ensino
verbal, em equilibrar numa acertada coexisténcia ambas as modalida-
des didaticas, porque se completam, necessariamente.

Retomando a exposigao sébre a fungio do mestre na adquisigdo de
ciéncias vimos que o principal agente, ou seja causa principal da
aprendizagem, € o aluno, i.é, a auto-atividade de quem aprende; ao
mestre cabe a funcdo de causa, verdadeiramente, auxiliar — instru-
mental. Por esta razio éle nio podera ser diminuido, ou reformado, a
cargo de simples ocasionador de ciéncias no aprendiz, como o prete.n’de
a escola ativa. A causalidade auxiliar-instrumental fica mais evi-
dente, ainda, considerando que “a razio pela qual o mestre ‘pode
levar a ciéncia, mais facil e rapidamente do que qualquer outra pessoa
o poderia fazer por si mesma’ é a seguinte: o mestre, tendo com le-
tado o ato de conhecimento, apresenta seu conceito por meio do s})un
bolo (—palavra), ‘tendo as palavras do mestre relacio mais dir -
no despertar o conhecimento, do que os simples objetos perce ti Ef:a'
extra-mentais’. As palavras do mestre representa DL veis,

m seus ;
éstes sdo a sabedoria distilada de um espirito que I‘EﬂEtec' ?Iﬁtlegfs -

(115) Cardim — Van Acker; op. cit. pg. 199,
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A agao do mestre no sentido de causa instrumental nao diminui a
auto-atividade do aluno; pelo contrario, ajuda o aluno, a sua luz inte-
lectual a atingir a perfeicao cientifica pelos sinais exteriores que
propoe. (116).

Por ai se vé que existe auto-atividade e auto-atividade, uma bem
entendida, considerada do ponto de vista da esséncia da natureza hu-
mana, ou metafisica e que é auxiliada pelo mestre; e outra apreciada
do ponto de vista, de preferéncia, psicolégico, no sentido de sua
evolugao por fatores psicologicos do prazer e do interésse do aluno
nas matérias de aprendizagem. Nessa a funcdo do mestre esta re-
duzida a um minimo de expressao, permitindo-lhe no maximo “oca-
sionar” a ciéncia. Ha, ainda, outra auto-atividade no sentido da ati-
vidade do trabalho puramente fisico que coloca o ser humano a ser-
vico da maquina e que deshumaniza o homem em seu valor ético-
moral, considerando-o como peca de maquina no mecanismo indus-
trial, reduzindo-o, simultaneamente, como individuo a um valor nu-
meérico do ponto de vista social.

Dedicaremos nossa atencao as primeiras modalidades da auto-
atividade, porque a ultima se condena por si propria, e lembramos o
seguinte: a auto-atividade bem entendida e bem auxiliada, no sen-
tido da filosofia perene, favorece, profundamente, o alcance das se-
guintes qualidades de formagao: saber vitalizado, eficiéncia pene-
trada de espiritualidade e um querer perfeitamente regulado (purifica-
do, acrisolado), por radicar na forma espiritual efetivada pela partici-
pacao nos conteudos espirituais (intelectuais) universais (do universo),
adquirida pelo individuo ou sociedade, de acérdo com a sua finalidade,
obedecidas, subentende-se, as normas objetivo-logicas e psicologicas,
em justo equilibrio no processo de adquisicao de formacao.

A auto-atividade, vista exclusivamente em sua importancia psi-
cologica, desvia facilmente a atencdo dos fatores objeto-logicos do
ensino e, consequentemente, da formacao, embora tenha o proposIto
de formar a personalidade. Nao desconhecemos que seja, aparente-
mente, mais simpatico basear o ensino, antes de tudo, no fator psico-
logico; porque parece mais agradavel e facil para ambas as partes:
alunos e professores. Nao podemos, entretanto, reconhecer, de modo
algum, sua superioridade sébre a auto-atividade em sua conceituacao
metafisica.

Nao desejamos levantar polémicas sobre a escola antiga-tradici_o—
nal e a escola nova — ativa. Queremos sdmente chamar a atencao
ao que, de acérdo com a constitui¢do da natureza humana, esta mais
de conformidade com sua esséncia, orientado, simultineamente, pelos
saos principios da filosofia crista.

Houve, e sempre havera, exageros e negligéncias em ambas as
orientagoes. Temos, entretanto, a certeza de que a estruturagao da uni-

;]lr;) Cardim — Van Acker; op. cit. pu. 76.
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‘.m'“‘ de ensino, segundo as normas psicologicas e objetivo-logicas
seruramente equilibradas, pode e deve seguir a orientagao de apren-
r .!l«‘ut:vm. baseada na auto-atividade, na condigdo de que se obedega,
realmente, a determinagoes decorrentes da esséncia da natureza hu-
mana, em face da finalidade a alcancar: o homem de formacgédo de
verdade pela formaciio intelectual.

‘ Acreiscemam_os‘ ainda, afim de complementar as notas bibliografi-
?ab.dum ndice Bibliografico contendo as principais obras e fontes que
undamentam realmente as exposicdes do presente estudo. — Obras

menos citadas sao mencionadas no decorrer da exposicao dos varios
assuntos.
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