MESTRE EM TEMPO DO CONTRA (1)

(para Antonio Céndido)
Ligia Chiappini Morais Leite

“A admiraco, 0 respeito pelo mestre, guando se tem
a sorte de ter conhecido um, tingem-se auma leve me-
lancolia a partir da altura em que se aprende que a

mais alta capacidade s0 pode ser adquirida por entre
a divida”.

(Georges Gusdorf, Professores para qué?)
“Adote um artistaantes que ele se torne professor”

Eis aiumslogan publicitario corrente na televisao de Sdo Pau-
lo/77, que sintetizdva para as “massas” a historia de uma degradacao.

Como nos conta brevemente Daniel Hameling, o desprestigio do
professor em nossa era, de um capitalismo avancado, € coisa que vem
crescendo ja ha ajgum tempo, em contraste com 0 extremo respeito
que Ihe erd atribuido no século passado:

“Nessa €poca ﬁf_im do século X1X), a confianca na instrucdo é ge-
ral. E ela que liberard os espiritos da ignorancia e das superticoes,

. (121 . — O processo, de con] 0sicdo. deste t?xto tem muit
Feno, N mgmr ga te, eC|ta?oes~de umas lelturas Ldndamentals de oagem
rancesa, SP retudo) sobre da uncao do~pro ?ssor, nao. deve entretanto ser Visto
como sde es Ausga 0s1Cao0, de textos, pordue ar%o guesta e sustentar a sua coe-
rencla de fundo. Sel de onde [t)ar.togp ra onde me wgo.. e, N0 caminho, encontro
qulem exp[ima o %ue eu gostaria, de |%r, CIt0.. £, ASSIM AProvelto para Incitar
a leitura dos textos que ?serwram. agm altﬁné;ao ainga, para a pe[)specnva
atual com que ¢ escrevo. [sto ,go.r tras da b |9raf|a rancesa, £ Sob 0 apa-
renl]e {0 O%P]emco esta 0 ¢aso Nrasilelro, a universidade brasilerra (dirja mesmo
Puaﬁta 0j€, Bm questao, Nag e por’acaso, gor exaem 0, qge ) titulo e extra-
0 (8, r&te[ven 40 eAnt?nlo .Cﬂ?dgg num debate da ADUSP(*A cultura do
contre ohaeSraoPuo 0 21 ,
ste trabalho o|| rE |g||g:jg urante wgenc‘a.de uma, holsa de pos-doutora-
mento, concedida [pea P para 0 desénvolvimento de uma pe.qmsa scbre
0 ensino da literatura.

de pricolagem.
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(ue assequrara a igualdade entre os cidadaos e ¢ triunfo de uma nova
sociedade, republicana, leiga e fraternal. Na aurora de uma civiliza-
¢do cientifica, tecnica, industrial, a escola aparece i)_ara todos como
0 proprio motor do progresso, da justica e da felicidade. Cabe a
ela inculcar, no_resi)_eno e na tolerdncia, 0s novos Preceuos de uma
moral leiga, enfim livre do obscurantismo e das influéncias dos pa-
dres (.. % Entretanto , desde antes das grandes agitagdes da Segun-
da Guerra Mundial, da expansdo industrial galopante (195u-19/0),
alguns dao sinal de alarme: o que os professores fabricam, na rea-
lidade, ndo corresponde a ideia que eles tém e a maneira de falar dos
discursos pedagogicos. Ha um grande fosso entre o que os professo-
res creém fazer e 0 que efetivamente o sistema escolar 0s conduz
a fazer.” (2)

E ainda 0 mesmo_autor que tenta precisar em que sentido se da
esse mesmo desprestigio:

“A mudanca cultural que se desenrola neste momento, no conjunto
das_nacOes civilizadas, pdoe em causa a funcdo docente na sua defi-
nicdo mesma; ndo € o autoritarismo de tal ou qual professor que é
%ggmado, mas antes a utilidade mesma do ato de ensinar em geral.”

Diante da desorientacdo geral, ha os que melancolicamente la-
mentam 0s calmos tempos em que, ao abrigo_ das igrejas, 0s grandes mes-
tres universitarios resquardavam das multiddes sua ciéncia, Suas crencas
e 0 Seu Preg,tlglo. E 0 caso de Georges Gusdorf, quando nos diz que

05 mestres” e hoje ndo sabem para onde vdg, quanto menos para
onde conduzir seus discipulos™ . A sua explicacdo para o fato € idea-
lista: tudo se deve a uma “crise de consciéncia™; tendo-se perdido
sucessivamente o ideal pedagogico da Paideia grega, da Universidade
Medieval e das Humanidades™ renascentistas. (%u,e definiam o “pro-
grama do homem de bem”), ndo se conseguiu ainda encontrar qutro
para substitui-los. Ilusorio pensar que o ifemos encontrar na ciéncia
e Na tecnica, porque “o humanismo tecnico ndo existe” 0. que existe
€. “auséncia de um programa educativo susceptivel de reunir a huma-
nidade, de reconciliar 0"homem com o mundo e consigo proprio” (4)

Gusdorf chega mesmo a perceber que “A pedagogia por si_mes-
ma ndo faz milagres”, que “a elaboracdo de uma pedagogia supde de
algum modo 0 problema resolvido”, mas na falta de uma perspectiva

% — Eaitres.el Eleves, P%is, Hachette, 1973, pp. 89

gg)rpegség%%f@arg qué. 2a. ed, Lishoa, Moraes s.d. (H ed. fran-

Cesa, Ijayot, 1



— 149 —

totalizadora que lhe permita perceber as intimas conexoes entre a
fragmentacdo do que ele chama “ideal pedagogico” e as contradicoes
soclais_e economicas da sociedade, so pode” propor solucoes. miracu-
losas;, “algum génio que arrapcasse o mundo de hoje a fascinagdo e
sortilegio da civilizacdo mecanica.” (5)

~Mas, nos mesmos anos 60, enquanto Gusdorf buscava 0 seu
%_enlo salvador, outros investigadores-professores (entre s quais Bour-
leu, e Passeron, cujo livro Les Heritiers saiu em 1964) buscavam
gépr)#:gag(()g? mais globais para o fendmeno da crise educacional mo-

E mais uma vez, Daniel Hameline que resume os fatos:

“Os anos 60 verdo a hora das tomadas de consciéncia coletivas, a
hora também de novas tentativas para romper o encadeamento fa-
tal do ato de ensinar a um sistema escolar cada vez mais inadapta-
do face a origem das sociedades modernas. (...) quando s Ferce-
bera que a ideia muito bela, herdada dos fundadores da Escola Re-
publicana mascara com efeito a dependéncia, em relacao aos impe-
relativos socio-econdmicos de um- sistema de ensino muito_menos
igualitario, justo e libertador do que se queria acreditar” (7)

. Nessa mesma linha estdo os textos de Georges Snyders, que cul-
minam no livro de 1973 (Ou vont les Padagogles non-directives?).
Assim, por exemplo, se Gusdorf freqientemente descreve com perti-
néncia osfenomenos (mostrando como “a funcdo docente dissociou-
-se em especialidades cada vez majs estreitas; o especialista acantonou-
-5¢ em seu canto; isolado dos vizinhos, encarregado de transmitir um
saber fraccionado ( ) incapaz de compreender a significacdo e o
valor do que ele faz”) "(8), ndo vai alem da constatacdo empirica,
enquanto Snyders busca, para o mesmo fendmeno, explicacdo que se
apoia numa teoria da sociedade como um todo:

“E, antes de tugo pelo ndo-dizer que a escola serve o regime esta-
belecido ( .). E a recusa da cultura que permite a burguesig as-
sentar sua exploragao e ndo a extensdo da cultura (). E pre-
cisamente para nao falar do essencial que se desvia a aten-

3— m, ép 302, . .
(0) — jfd Minuit, Alémd Sﬁe livro deBgurdleg. ePasseron,  surge
0 &rn 0 deP, ristian  Baudelot.“La etonﬁwe f&g{au Ijints erexam(?n
I Rapport eagtmtl]ue et Communicationf Mouton, 1965. Ja na década de 70,
g G B e R b U
Baggo éﬂe’ngenéilcaf Port% Alegre, H?fem.[fk&é 1976. o
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cdo sobre uma “massa de conhecimento indteis, supérfluos, sem
vida”, ,(Aé)escola s0 pode ser morna cortada dos inleresses dos alu-
nos.”

O que foi dito aqui vale para o ensino, em ?eral, mas especifi-
camente para 0s dois primeiros graus, Entretanto, a Universidade
também paga seu triputo a desvalorizacdo do professor, considerando
(quase sempre 0 ensino como sua funcdo menor, em rejacdo a uma
supervalorizacdo do que chama (mas nem sempre &) investigacao.

. Vladimir Kourganoff, astrofisico francés, professor na Univer-
sidade de Paris-Sud, "dedica um livro inteiro a tentativa de desvendar o
que ele chama a “cara oculta da Universidade”, que tem muito a ver
com 0, esquecimento em que freqlentemente & deixada a questdo
do ensing nessa Instituicdo. ‘Seu ponto de partida sdo perguntas como
esta;. “Nao € chocante ver que a maioria dos do_centes-mvestl%ad_ores
consideram que uma de suas funcdes, a de investigador, € pres |8|osa,
Importante, exaltante, enquanto a outra, a docente, e desprovida de to-
do interesse?” (10)

. Polémico, as vezes demasiado  esquematico, Kourganoff néo
deixa de colocar o dedo em questoes fundamentajs, quase sempre
obliteradas pelo discurso universitario. Embora sejam simples, como
a_anterior, 0U como esta outra; € do ensino que, em Ultima instan-
cia, se vive na Universidade mas € exclusivamente pela pesquisa que
se ascende na carreira.

Nessa_ defesa do ensino transpira, entretanto, um certo desprezo
pela Pesgmsa. E a analise beira o maniqueismo. Kourganoff acaba
postulando uma discutivel incompatilidade de base entre & investigacao
e 0 ensino como atividade de uma mesma pessoa. Vejo ai 0 perigo_de
esvaziar 0. grofessor de contedos proprios, transformando-0 em" sim-
ples repetidor de pesquisas alheias. (11)

.0 assunto (ruptura_entre ensino _epesquisa% tem sido objeto de
muitas discussdes, especialmente depois de 1963, na Franca.” E to-

oUF (9 073 0 T Georges Snyder, Ou vont les pédagogies non-directives?, Paris
g R Ko'u]rgarbgff,lgyf Cara Oculta de la Universidad, Buenos Aires,

10) —
Ed. |g(l] Viepte, 19/2 L .

1) — Emdbora Kourgarbofﬁ] obdserve qsue nmguem] conseque , ser spgles-
mente Um re ﬁtl or e, no trabalho de s*ntee ge dpo a, Teito” pelo. nrofessor,
5 emge um talento especial, .prefiro nao tazer tao drasticamente a distingao en-
fre esSe trapalho e a Investi agao,\ poJs, ate que %onto podemos, negar’ como

el0 menos no clencias humanas (e, especialmertte, oS es-

Etzar?)%:nlég%gj)osg?eum esfo%% geaseqsegao e Sintese, e elg ‘realmente for sefio &
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das elas acabam apontando para essa separagéo drastica entre 0 pes-
quisador e o professor, como sendo uma das principais causas da
esclerose do ensino em todos os graus. (12)

. Em letras, pelo menos, a experiéncia nos diz que a pesquisa € o
alimento do professor, o que & mais, Qu menos um consenso. Mas,
embora disto ja ndo comparta a opinido geral, eu diria que a reci-
proca é também verdadeira; o ensino € o0-alimento do pesquisador.

Descontando, portanto, um certo dogmatismo de Kourganoff
em relacdo a pequisa nag podemos deixar de admitir o que, no
seu livro, vai contra 0 mitg da “investigacdo” quando esta conduz
N30 a conquistas do conhecimento, mas a sSimples promogcdo_pessoal
dos “investigadores” e a carreira desenfreada, as publicacdes que
engordam curriculos.

“Publicar ou perecer” ¢ de fato, 0 slogan que retumba na cabeca
dos universitarios, hoje, no mundo inteirg, onde se imple cada vez
mais 0 modelo americano de Universidade. O Brasil, com Seu mo-
derno sistema de pos-graduacdo e as sucessivas re-estruturacoes da
carreira universitaria, seque 0 mesmo caminho.

Mas se Kourganoff desvaloriza, de certo modo a pesquisa, para
supervalorizar 0 €nsino, encontramos a posicdo contraria, _ciuase Sl-
metricamente oposta, num texto hastante diferente, cuja sutileza nao
consegue ocultar o menosprezo pelo professor universitario. Trata-
-se de texto de Maurice Blanchot, “O pensamento e a exigéncia de des-
continuidage™ (13), em que defende a desconiinuidade como fator
imprescindivel go [ivre e pleno desenvolvimento do pensamento filo-
sofico. Descontinuidade que € sistematicamente ne?ada, se?undo_e[e,
pelo pensamento filosofico, quando este ¢ produlo da Tnstituicdo

de CBIR)- Ta o, (IR AScHanenes e, S5, SSOMA 36O
omo 0s’ do_Cologuio™ de Strasbourg, de 19/5 (Michel Mansty, L’ensejgnement
e |a litterature, crise et perspectivas, Nathan), os estudos d0 grupo dd revista
ratigues (Metz e 0a revista Litterature (especialmente oS n 3 (JIScUs-
sa0 00s, problemas yelativos ao epsing da fiteratura ¢ o relajo  de experiencias
e variQs grupos franceses, em Poetique, 30, ay.a livrgs isolados, ¢ (e
rance Vernier L'Ecriture et les Txtes Paris, Editions Spciales, 1974, E deixo
aqui 0s meus agradecimentos a um, colega da Universidade Estadua ampl-
nas, atualmenteem Paris, preparapdo upt estudp, sobre ps manuais de literatury,
2R GRS B ol SR D

¢ ag}tas |\é% n?S emprestan
: (1%9 Maurice Blanchot L'entretien infini, Paris, Gallimard, 1969, p.

1 11,
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unjversitaria, ou seja, quando o filosofo ¢ também professor Porque
Sefrglrtrgﬂagesse pensamento € a “expose”, “dissertacdo escolar e uni-

Assim, sequndo Blanchot, dos gregos aos tempos modernos,
co-existem duaS correntes de pensamento. A do fragmento (ponti-
lhada pelos nomes de_ Heraclito, Platdo, Pascal, Nietzsche, Bataille,
Rene Char) e a da Ilngua em esférica, continua: de Parmeénides a
Kant e Hegel. O tempo Oe Hegel seria o tempo alio desse pensamento

continuo, produto da Universidade.

Submeter-se a isso tem como conseqiéncia direta. uma filosofia
que descarta 0 momento da descontinuidade e privilegia a sintese, 0
que formalmente se traduz pela “monotonia .do desenvolvimento em
trés tempos™ e “institucionalmente’, pela identificacdo “da razdo
com o Estado” e da “sabedoria com a Universidade”  (14)

. Ja 0 pensamento descontinuo respeitaria a, distancia radical que
define a relacdo mestre-discipulo, assim entendida:

“O mestre representa uma regido absolutamente outra do espaco e
do tempo; isto significa que ha por sua presenca, uma dissimetria nas
relacoes de comunicagao (...) o mestre ndo €, portanto, destinado
a fazer desaparecer o campo das relagdes, mas a agita-lo; ndo fa-
cilitar os caminhos do saber, mas em primeiro lugar a torma-los ndo
somente mais dificeis, mas propriamente infranqueaveis, o que a tra-
dicdo oriental da maestria mostra hem” (15)

O pensamento continuo da filosofia universitaria achataria essa
relacdo, reduzindo-a a uma relacdo simples e linear que no fundo,
se constitul numa relagdo de poder: “o desconhecido se confunde com
a pessoa do mestre e € entdo seu valor proprio, seu valor de exemplo,
seus meritos de Guru e de Zaddik (sua transcedéncia de mestre),
ndo mais a forma do espaco interrelacional de gue ele ¢ um dos ter-
mos, que se toma principio de sabedoria” (16)

O sabio, aceitando desaparecer na Instituicdo, achataria igual-
mente a Filosofia no discurso professoral: “a’palavra que ensina
ndp e em nada aquela que a estrutura mestre/discipulo nos revelou
Proprla a se abrir sobre uma ruptura fundamental, mas ela se con-
enta com a tranqUila continuidade discursiva. ( ) 0 filosofo

i AT
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transformado em 7professor, determina um achatamento visivel da
Filosofia. " (17)

Embora ressalvando que ndo ha intencdo pejorativa_de sua par-
te, em relacdo ao pensamento universitario, Blanchot se incling deci-
sivamente para o filosofo mar%_ln,al a Universidade. Sua_opcdo pa-
rece ser por. uma especie de Tilosofo puro, ndg contaminado pelo
professor. Nietzsche € seu exemplo maximo. E ndo e sem certo pezar
que reconhece; “E, entretanto, 0. filosofo ndo pode mais evitar de ser
professor de filosofia” E, admitindo que Kirkegaard “engendra_gran-
des universitarios”, lembra tambem que muitas das questoes funda-
mentais e das obras maximas da Historia da Filosofia pasceram vin-
culadas a um trabalho de professor, (cita, .por exemplo, o caso de
Heidegger, cuja obra & em grande parte feita de cursos e trabalhos
universitarios)

. Pela_simples razéo de que nos lembra fatos como esse (da his-
toria da Filosofia e da Universidade), Blanchot acaba por nos forne-
cer argumentos contra a separagao exa%era_da entre 0 €nsin0 € a pes-
quisa, tal com & feita por Kourganoff. Curiosamente, porgue ao Con-
trarig das intencOes do seu texto. (aue, no fundo so .admite a ver-
dadeira pesquisa fora da Universidade) ele, nos permite pensar que
as duas_ atividades (ensino e pesquisa) ndo devem Ser tdo incompati-
veis assim, se andam juntas ha tanto tempo, exercidas por tantos pes-
quisadores e ilustres “professores.

Mesmo porque sua tese do rebaixamento da Filosofia pelo dis-
curso universitario & altamente discutivel. E o que comecamos a
perceber quando observamgs que, sob uma aparente objetividade, e
soh um aparente anti-negelianismo seu texto esconde uma ideologia
dealista ¢ “hegeliana” Toda a historia da filosofia & al vista de ma-
neira linear e, na linha tracada, todas as pegas se ajuntam, para (esa-
guar em Hegel. O discurso universitario € visto de maneira monolitica,
Sem contradicOes possiveis. Em nenhum momento se aponta para a
possibilidade "de uma lufa interna_a Instituicdo. A filosofia &l pro-
duzida tem que necessariamente ajustar-se a visdo de mundo domi-
nante na Universidade. Por outro lado, ha o desejo de resgatar a
pureza” da Filosofia, desejo que se apoia numa dpologia do frag-
mento, visto como o verdadeiro achado da modernidade, que, por
sua vez ¢ vista, (agui, como em outras obras de Blanchot), como o
tempo ideal onde convertt;em todas as conquistas do pensamento. Se

quisessemos fazer caricatura, diriamos que, do fundo do texto de

(17) — Op. cit, pp. 8-9.
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Blanchot, brota_este grito parodico: “Adote um filosofo, antes que
ele se torne professor’

.Mas, afinal como_garantir que o fato de ser produzida na Uni-
versidade condene a Filosofia, necessariamente a se jdentificar a Ins-
tituicdo e a identificar Razo ¢ Estadg? Quem pode afirmar que, dentro
da Instituicdo, a Unjca relacdo possivel entre mestre e discipulo é a
do Guru loara 0 fanatico? Nao dependeria tudo, em grande parte, da
Visdo da Instituicdo que se tenha, de (iuem a |nstituicao serve, a que
se serve dentro, pela e até, apesar da Instituicdo? O minimo que po-
demos pensar, d medida gue conseguimos penetrar um pouco a
trama bem tecida do ensaio de Blanchot, & que felizmente as coisas

sdo bem mais contraditorias do que ele pensa.
— || =

~“A palavra do mestre ¢ uma palavra magica. Ao apelo de um
espirito outro espifito desperta: pela graca de um encontro, uma
vida foi mudada”

A citacdo acima, extraida do livro de Gusdorf, da o tom geral des-
ta segunda parte, porque, mesmo aceitando as criticas que Ihe Sdo feitas

— sobre a maneira idealista de conceber a relagdo mestre-discipulo
como “ encontro de eleitos”,

— sobre 0 conseqiente desprezo pelo aluno “medio” e pelo profes-
sor “medio gue, seriam naturalmente menos dotados e, portanto, ndo
alcancariam definir essa relacdo privilegiada,

— sobre a “imagem romantica (que forpece) do trabalho do intelec-
tual como criacao livre e inspirada” (18),

ndo podemos negar que consegue por @ dedo em certas questdes im-
portantes que a ‘Sociologia da” Educacao nao esclarece, & das quais
destaco as Sequintes:

— ¢ inegavel que, .na historia de cada um de nos, ha professores que
nos marcaram mais que outros,

— ¢ inegavel gue, se .assim foi, & porque nos souberam condyzir,
atraves ¢0 estudo de disciplinas especificas, a formulacoes (parciais,
mas decisivas) de valores e principios norteadores de um destino,

— € inegavel que, “o afo pedagogico, em_cada Situacdo particular,
ultrapassae. em muito os limites desSa situacdo particular, para por em
causa a existencia pessoal no Seu conjunto

18) — Ver Daniel Hameline, op. cit, pp. 16-17, “documentos”
5133 — Gusdoraf[,] op. cm, D. 18.p W
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— ¢, razao mais subjetiva, mas nem por isso menos verdadeira, mes-
tres ha, porque eu conheco pelo menos um.

Assim, uma vez “demonstrado” (iue existem mestres, podemos
tentar resgatar, com Gusdorf, o que resta de magico ou de poético na
figura desse heroi degradado: o professor. (20

. Se podemos conceber o professor como um agente dog aparelhos
ideologicos do Estado (Althusser), podemos também vé-lo simyl-
taneamente como um aprendiz de feiticeiro. Em que medida isto ndo
e uma simples fustaposwao de termos imcompativeis, espero deixar
claro ate o final. Enquanto aPrend|z de feiticeiro, o professor vislum-
bra brechas para uma acdo transformadora dentro da Instituicdo.

Aprendiz de_ feiticeiro, porque o professor moderno traz o ras-
tro do xamane primitivo:

“Depositario das tradicoes sagradas, mestre dos rituais de iniciagdo,
0 xamane, 0 feiticeiro, homem-medicina, € o primeiro de todos os
mestres-escolas do género humano” (21)

Mas esse rastro ndo oblitera diferencas essenciais, Diferencas que
comecaram a apargcer desde o momento em que a Humanidade en-
tra na Era da escrita. Com a invengdo da escrita e com a descoberta
de culturas variadas no tempo e no espaco, segundo Gusdorf, “o
encontro educativo situa-se no centro de um espaco intelectual cujos
limites se alargam sem fim no espaco e ng tempo™ A partir dai, 0
esBmto forna-se critico, O mito € insuficiente. “Constitui-se um
saper cug}a tarefa € reunir e criticar todos os testemunhos dg homem
sobre 0 homem™ Socrates e os sofistas teriam sido os primeiros mes-
tres, que teriam ensinado aos discipulos “o exercicio radical da crjtica
e da inteligéncia” QO mestre da nova era ndo € 0 Xamane fotalitario,
autoridade” incontestavel. O mestre agora; atingido irremediavelmente

#2({)% — Utilg')za 0S a%ui indistintamente a galavra m?stree Falavra rpap
feiso, esmo sabendo ,gu , para usaorf, enér, .outros elas se dis |8uem adl-
almente. Porgue gosfariamos de relativisar a distincdo. Se € ceraposq e nem to

S
0s 05 professores” sap mestres: se @ Certo tambent, %e nem trf 0S mestres
S0 JO essores, poderiamos dizey, para_ficar so no amnito es_cdp ar ue em certa
medjda, todo 0 profes

%or (%ge nao se |m|t§ a Ser mero r%ﬁ)etl 0{, & mestre, le-
vando em conta gue ererates. raus ge maestria. Unt Pro essoy, &ue tra-
alne seriamente, fazendo sua disciplina em (ﬂue ee a(pemal Bta,~ Sera ,cega
dprma, mestre porque fa|s|cas d(? SeU, amor pela que faz acanarag ?onta jando
esigualmente pessoas LJoea vida a f
sem ?ylg)ar gra elras,

3 ora, 0 que ja e criar discipulos, mesmo
usdor(%,g op. cit, p. 271,
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[)_ela dUvida, sabe que a sua ndo € a Unica verdade. Aprende o rela-
Ivo e, com ele, a liberdade do discipulo e a negacdo de si mesmo
como a sua licho mais importante. Simbolo desse "mestre cuja (ltima
licdo_ ¢ 0 apagar-se_como mestre e Socrates, falando aos discipulos,
no Fedon, de”Platdp: “Quanto a vos, se me_quereis acreditar, Nnao
fafals [qrande caso de Socrates, mas muito mais, da verdade”; e, lite-
ralmente, morrendo para seus discipulos, exigindo ate o fim o rigor
critico para com suas Ultimas licOes, porque Ndo desejaria ir-se “Co-
mo abelha, deixando o ferrdo” (22

0 mestre tem a consciéncia da distancia radical gue 0 sgpara
do discipulo, 0, que ndo Ihe permite nem adotar a posse de uma igual-
dade demagogica, nem cair no autoritarismo. Um mestre sabe”que
suas licoes”se assentam sobre um paradoxo, sua palavra “o oculta
tanto quanto o exprime” Porque “uma ideia traz a marca daquele
que a pensou: 0 sentido dela estabelece-se pela sua insercdo no.con-
Jdunto de u,(rjna}, palsa%em mental indissoluvelmente ligada a totalidade
e uma vida

Mas, mesmo assim um mestre sabe que & modelo, e aceita Ser
modelo porque isso ndo quer dizer, necessariamente, que seja autorita-
r1o:

“Fard viver aos alunos uma experiéncia de continuidade com sua vi-
da, embora Ihes apresentando modelos, sem temer o que o termo
comporte de perfeicdo e de ruptura fara do 3uot|d|qno. A partir do
momento em que o modelo realiza esse tipo de ligagdo, a rela%ao do
%Iztzr;o a0 modelo pode ser de submissdo sem servilismo nen

Meu mestre sabe que:

um”

“para tomar posse de Si mesmo, para reencontrar a forﬁa de pensar
por si mesmo (0 aluno) tem necessidade de um modelo, que o ti-
re das facilidades, das aproximagOes costumeiras™ (25)

40 brasileira _do n trad, de Jorge Paleika e Joao” Cruz Costa
a0. Paulg Aﬁn, 1397 . Edicao que aélas, trag1 3 frase anterlog,mals %em tra-
uzida: . "V etanto, se” me "acre a 0

d Vs, e | menos de Socrates que da
verda D. .
— (usdorf op. cit., p. 305.
— Snyders, 0p. CIt., D. 392.
— Snyders, op. CIt., p. 352.

gma Aé%%% — ASi nmegra églt(? 40 de ’Sggrats e v¢a Gusdorf, pag. 104, A {l-

Itals, cul
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Meu mestre sabe que:

“a invencdo € descoberta a partir do que os outros ja estabeleceram.
N&o & copia mas reviviscéncia em mim do que o ouLo sentiu” (26)

Meu mestre sabe que:

“0 modelo ped_agé?ico ndo é precisamente um dado (...), mas uma
fonte, uma estimulacdo em que cada um se inspira segundo finalida-
des que perseque, descobrindo que essas finalidades elas mesmas sdo
modificadas, enriquecidas pelo encontro com o modelo”. (27)

Meu mestre sabe que:

“0 risco pedagogico, 0 risco de induzir os alunos em erro ou de pesar
arbitrariamente sobre sua vontade para dirigi-los em direcdo a0 que
nos pensamos ser verdadeiro, esse risco é a definicdo mesma do en-
ensino —e se nos devemos sem descanso trabalhar para reduzi-lo
ndo ha apesar disso nenhum meio de o suprimir: o ceticismo mole,
a indecisdo, a recusa de escolher, consistem também em tomadas de
posicdo; conduzir os alunos ai ndo é menos comprometedor” (28)

Mas, meu mestre sabe, como Gusdorf, que na Universidade:
“Todo mestre traz em si a sombra de um potentado” (29)
e que:

“A vontade de poderio habita também os sabios, Sejam eles quais
forem” (30)

e que:

"0 respeito natural pela hierarquia estabelecida assegura uma facil
eminéncia ao mestre” (31)

e, ainda que:

“A defesa das posicBes adquiridas contra eventuais recém-chegados
e apenas um aspecto da polemologia universitaria” (32)

— §Iyders, op c(iltt ;
):—ggﬁgrg oﬁ, i, Ep i

off, op. Cit., .

61
2 Tt
— Gusdort, op. cit, p. 16/.
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Mas meu mestre sabe, finalmente, que:

“quem ndo & _caﬁaz de edificar uma obra constroi uma carreira, Se-
gundo os caminhos e s meios da arte do arrivismo calculadamente
prossequidos”  (33)

Por isso, sua melhor arma contra a “momura” da Instituico € o
seu trabalho.

Por isso, a0 inves de fugir a Instituicdo para manter-se “puro”,
como quer Blanchot, ai permanece eai constroi sua obra.

Por issondo permite que a Instituicdo “dé forma ao seu pensamento”
¢, a0 contrario, “por virtude do muito imaginar”, concorre mui-
tas vezes a reforma da Universidade.

Por isso ainda, ndo recusa os titulos e privilegios que, na Instituicdo,
conquista, usando-os sempre em favor dos interesses do “baixo
clero” (34) (35

E também, por isso, em meio as persequicOes, intrigas, bajulaces e

manobras, nesse espaco minado em que “viver e muito perigo-
s0”, 0 moderno xamane vai passando ileso, corpo fechado “no
meio do redemoinho

Fingindo que ndo V& as intrigas se armando e 0s, golp
deixa supor-se candidamente enganado e vai ‘dan
licdo de astlcia e humanidade:

Recusando-se a cair na paranodia geral que faz ver no vizinho um pos-

sivel traidor, prefere ver no”traidor de hoje o colega solidario
de amanha.

Por issg, conserva a serenidade para produzir intelectualmente e atuar
politicamente, nessa mesma Instituicdo da qual € o mais alto
servidor_e 0 Inimigo. mais severo. Um perlgo; mas que ela gco-
Ihe e rhe,etlta,mdeflnldamente, porque dele Oepende seu prestigio
e sua historia.

33) — Gusdorf, qp. cit, p. _ o
[(34) (35). — Veja-se, por exemplo, para avaliar a pertinéncia, de expres-
0 “Clefo”, as fistorias “que, nos cqnta s le, Goff sobre os Infelectuas na
ade Media (Lisboa, . Estudjos Car, . Aj vemos que, a Universidage
oderna tem muito ainda das Universidades Medievas, onde também eram
comuns as manobras para “destronar” yns aos. OUtros,, parg gonservar ou con-
\ ;a—se ﬁglreng%(en&g 0, 4 historia . dé Abelard, 0 arquetlgg

%ISt%rf %)srcl)\{”m?\%rsn ) Como conquista o posto’ de sed m
trep&uﬁaume, pp. 4 l\%p 1 d

es se formando,
do a todos uma
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Porque meu mestre sabe:

Que uma Universidade que se preze ndo se faz sem mestres.

Mas € tempo de recai)ltular: uma vez “demonstrado” gue 0 mes-
tre existe, uma vez estabelecida a natureza das suas relagdes com 0s
discipulos, e uma vez descrita a forma como se faz a sua insercdo na
Universidade, € preciso sondar mais de perto a natureza da sua rela-
cdo com o seu trabalho, sua obra pessoal de investigacdo, o alimento
constante da sua vida de mestre.

Para comecar, sirvo-me novamente de Gusdorf;

“0 mestre, antes de surgir como modelo para os outros € aquele gue

a si_proprio se encontrou. Porque a si proprio se conquistou. E a-

guele(%ug ganhou sua vida e essa & a mais evidente licdo de sua for-
' (36

Por isso mesmondo podemos concordarinteiramente com o
mesmo autor, quando diz que: (sublinho o que acho discutivel)

“Mas em qualquer desses casos, quando a fidelidade da memaria es-
ta garntida, e preciso reconhecer que ela se ligaa qualquer coisa
que se situava fora do saber propriamente dito e contava mais do
que ela. O saber fomece a ocasiao ou pretexto do encontro” (37)
“Para alem da reflexdo sobre as vias e 0s meios do ensino especiall-
zado, abre-se-nos a possibilidade de uma outra investigacao que, co-
mo uma pedagogia da pedagogia, se exerce sobre a investigacdo dos
Processo Secretos, gra%as a0s quais, fora de todo o conteudo parti-
cular, se cumpre a edificagdo de uma personalidace e se processa um
destino” (38)

.. Nessas afirmag0es, o saber & descartado muito rapidamente. Eu
diria ate que com certa leviandade. E %reflro considerar gue a maestria
se faz pelo aprofundamento de um saber determinado, “para o fundo
de”, e ndo “para além de” ou “fora do”, como quer Gusdorf.

O mestre s0 € tal_pelo crescente dominio que adquire de um Sa-

ber particular. Negar isso é conceber uma pedagogia desvinculada de
um conteddo, inteiramente formal, portanto.

R AR
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E preciso, ao contrério, reconhecer com Kourganoff, que:

“Fazer-se compreender € um problema de competéncia em uma dis-
ciplina dada, antes de ser um problema de comunicagdo no mero sen-
tido psicologico” (39)

No caso dos professores de Letras, a freqiiente desvinculacdo en-
re a pesquisa Pedagoglca e a pesquisa teorica sobre a natureza e
uncdo da literatura (ou, em muitos casos, a inexisténcia de uma re-
lexdo seria nos dois campos), tem dado alguns curiosos paradoxos:

— 0 professor de letras paralisa, mesmo quando ensina que a lite-
ratura pode conduzir o leitor a conhecer ¢ a agir.

—e 0 professor de letras, mesmo quando ensina teoricamente que a
literatura pode ser fonte de prazer, mata o prazer pelo seu discurso
asseptico, que distancia os alunos do texto literario.

— 0_professor de letras, mesmo guando ensina que a literatura @
criacdo verhal, abafa a expressdo do aluno e contribui ao seu em-
brutecimento .

— 0, professor de letras, mesmo quando ensina que a literatura ¢
também ideologia, sacraliza-a, levando o aluno a sacraliza-la, pela
relagdo passiva que este acaba tendo com oS textos.

Falta-nos, pois, todo um trabalho para determinar a natureza e a
funcdo do objeto de nossas aulas e pesqmsas: a literatura, Falta in-
dagar a que Serve 0 Seu ensino:. como ele serve a Instituicdo e como
e 4 (ué nos gueremos que ele sirva dentro dela. Falta vencer a auto-
-censura, e deixar que as questbes obvias se imponham: Para quem
ensino literatura? Para que ensino literatura? Que Interesses meu tra-
balho, defende? Que interesses pretendo eu que ele defenda? Em que
direces aprofundar minhas pesquisas? Em que direcOes planejar mi-
nha_ atividade didatica? Pedagogia supde transformacdo: em_ que
sentido meu trabalho fransformia? A mim? aos alunos? ‘Quem sao 0s
alunos? qual o seu re?prtorlo? qual a sua situacdo de classe? Qual a
consciéncia que eles tm como aluno? quais as expectativas a que
?os,tanam ue el corresgondesse? (quais as expectativas que eu gos-
aria de suscitar neles? etc.

Esse trabalho levaria a reconsiderar em profundidade o lugar
que a literatura ocupa na sociedade em geral, no ensino, em par-
ticular. E esta simples. frase encerra ym vasto programa de’investiga-
cd0, que eu ndo poderia ter a pretensdo de desenvolver aqui. Mesmo

t
f
f

(39) — Kourganoff, op. cit., p. 84.
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Po_rque ndo se trata de comecar do zero. Muito desse programa ja
oi cumprido exatamente por certos professores que, mesmo™no Bra-
sil, mer(I;tharam fundo nas questoes intrincadas do. “texto e ideolo-

gia”, “literatura e sociedade”, “escritor e publico”, “literatura e forma-
¢do do homem”, entre outras.

. Contrariamente a certa maneira idealista de encarar o fendmeno
literario (que postula, por exemplo, a ligacdo necessaria entre a obra
esteticamente bem realizada e 'a obra “socialmente revolucionaria),
um frabalho dessa natureza estaria consciente de que as relagdes en-
tre literatura e sociedade e, mais especificamente, entre literatura e
ideologia, sdo extremamente contraditorias.

Um professor de letras teria, assim, consciéncia do papel nem
sempre revolycionario da literatura, mas saberia também que, apesar
disso, “ndo ha sem duvida, nenhuma grande obra que ndo seja suscep-
tivel de uma reavaliacdo critica, que nao tenha um Papel a desempe-
nhar nessa reavalla%ao critica, — ‘a partir da qual ela toma uma sig-
nificacao que vai alem dos limites da sua classe, ela se torna meio,
para s classes dominadas, de chegar a lucidez

Um professor de letras interpretaria, assim, “as obras dos gran-
das homens a luz das aspiracoes populares”, procuraria_“nas obras dos
grandes homens, em que medida respondem as aspiracoes populares”,
— “e em que medida também acontece que Ines sejam infieis” (41)

_.Como_a educacdo se dirige a personalidade inteira, a afetividade
¢ a inteligéncia, o professor de letras poderia perguntar-se, entre ou-
tras coisds, “como ensinar a literatura de tal modo que as emocoes
dos poetas se incorporem as emocoes vividas dos alunos e Ihes co-
muniquem alguma coisa da sua sutileza, amplitude, brilho” (42)

Um professor de letras levarja em conta o fato de que os escrito-
res podem preencher uma “funcdo, educativa nacional”, como a cha-
marja Gramsci. Por iss0 ndo se limitaria a exercer uma critica nor-
mativa, nem a trabalhar as grandes obras isoladamente.

. A critica a exercer seria entdo muito mais “positiva”, e a his-
toria da literatura que fizesse seria encarada como uma parte, ou um
aspecto da historia da cultura.

E um professor de literatura seria tambeém um critico, no senti-
do de que ndo teria medo de atirar-se ao estudo das obras do pre-

=98 § e
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sente, das tendéncias da litgratura contemporanea, mesmo que_elas
ndo revelem producoes ao nivel da literatura ja consagrada. “Cons-
ciente dos contrastes” entre os diversos tipos de cultura, Inclusive entre
a.cultura que ele representa e a representada por seus alunos, tornar-se-
-la capaz de viver uma e outra

Enfim, da relacdo critica ¢ aprofundada que esse mestre das le-
tras mantem com a sua disciplina especifica, desse grande saber, lop-
gamente acumulado e assimilado_ numa existéncia feita de reflexdo
& de lejtura, resulta que eu me limito agui mais a aponta-lo (1ue a
descrevé-lo, pois, discipula que squ reconheco a distancia radical que
me impede 0 resumo ou a repeticao. Apenas gostaria de acentuar que
faz parte desse “saber” o reconhecimento dos seus proprios. limites.
Sendo assim, meu mestre ndo tem a C)oreten_sao de buscar sozinho so-
lucdes miraculosas para a auséncia de projeto pedagogico na escola
moderna. Em vez de sonhar com um genio salvador, como Gusdorf,
prefere considerar que tal projeto. ndo pertence a um homem s, e,
enquanto espera que ele seja “definido coletivamente, vai fazendg g
que pode, ex_i)lorando a literatura como forma de resisténcia possivel
em tudo aquilo que ela.tem de contra. Ate que dias melhores existam
em que possamos definir a favor do qué estaremos colocando 0 nosso
pensamento ¢ a nossa acdo, N0ssas Pesquisas € as nossas aulas, nortea-
das por um “ideal pedagogico” mais coerentemente definido. (44)

Lembraria apenas que a definicdo de qualquer pedagogia, pelos
professores de hoje ndo pode ignorar um fenomeno Que € fator
determinante na crise %Je_vwemos: 0 fendmeno da democratizagdo,
da escola em geral, da Universidade, em particular

Em nada avangamos ao rotularmos o processo de democratizagdo
Ue 0 ensino vive hoje, como sendo um processo de massificacao.
Recorrer a esse expediente ¢ apenas uma forma de confessar a nossa
Incapacidade de_ adaptar a escola as novas condicOes sociais que el
vive. E_querer ridiculamente parar a Historia, em nome de_um “alto
padrdo” de cultura a defender, de uma Universidade de elite a con-
servar.

Nesse sentido, tudo esta por inventar. Comecando pela forma
de conceber a aula, a pesquisa, e as relacdes mestré/discipulo.

Numa universidade em tempo de democratizacdo ndo cabe mais
a aula unicamente conferéncia, nem o mestre unicamente fala, tal co-

Eﬁ} — dé%%’di%%, B o conra jé citado,
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m% o”(]:onhecemos tradicionalmente, tal como o definem Blanchot
e Barthes:

“A relagdo do mestre ao discipulos ¢ a relacdo mesma da palavra,
?ngndo nesta 0 incomensuravel se faz medida e a irrelacéo, relacao”

“O que se seque decorre da idéia de que ha uma ligacdo fundamen-
tal entre o ensino e a fala” (46)

Mas ha falas e falas. A do mestre-xamane néo € o discurso que
vem do alto da catedra e do fundo da tradicAo classica, mas & parente
da fala mansa e bela dos contadores de historia. (47)

De. (iu,alqugr modo, a exigéncia de atualizacdo da escola implica
numa distribuicao da fala que desloca a relacdo” mestre/discipulo pa-
ra uma relacdo de grupo, em que 0 mestre’ se inclui_quando haixa
do palco, reinaugurando o gesto-simbolo de Celestin Freinet. (48)

. Postular isso ¢, de certa forma, negar o mestre tal como 0 vimos
definindo. Mas, se “o mais alto ensindmento do mestre é apagar o
que ensinou e depois apagar-se a Si proprio aos olhos dos dicipulos”,
a negamo do mestre & a maior homenagem que Ihe presta um' disci-
pulo. Mesmo porque, meu mestre sempre soube Que:

“0 professor universitario € o Gltimo tutor, a Ultima seguranca di-
ante das solidoes da vida em que cada um tem qu" essumir as suas
proprias responsabilidades”  (49)

Dessa forma, a negacdo do mestre €, ainda, reflexo das licoes
apreendidas. Porque um mestre pouco a pouco vai cortando 0 ¢or-
dao umbilical agueles que se obstinam em se perpetuar.como discipu-
los. E alicAo mais dura de aprender. E a licAo mais triste de ensinar.

— Blanchot_op, cit,, p. 5. .
. éﬁg — %ﬁand BaPthes I':pscrltores Intelectuais Professo, es e outros en-
saios, |ishoa, . Besen a, B L o

) g4 — £ bom Jembrar também .que_um n%estre no @ someﬂte fala, como
ddo a e t%mer 0S feoricos da maestrid. E fam ,%m un& corP.o. ma vpz, por
exemplo. esguemmento disso J)an ser cafastrofjco. Para ficar com dolS ex-

fremos; da. vo esgramgada, ciu, forca de se fazer o vaBao derxa escutar,
a Voz m%c,g, encerrada em sl-mesma que, r.uma classe de 100 alunos, chega a
|

rimei . o ) ,
i e%z(g) — . Prof. primario francés que, .na decada de 20, em sua etiena es-
cola te provmclla, etirou 0 estrado eftmado a0 .progﬁss.or em Sud Sala, para
copstruw com ele uma mesa, onde Instalcu o\r}wateéllal E mgrerma.com (|UE, re-
V0 uuonarlamer]te, altabetizava seus a unos. (Ver Elise Fremet, Naissance' d'une

pedag(%%l)e @p&&érdrﬁag& 'c\fltiSppe.rOG 61.969'
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Negar-se  como mestre € recusar-se a representar, pelo cultivo
de um sequito extemporaneo, a parodia do vivido.

“O mestre €, pois, e necessariamente, um homem 0, (50)

(50) — Gusdorf, idem.



