Curvatura da vara bibliotecaria

Resumo —~ Arguigio apresentada a dissertagdo de mestrado Presencga de elementos
pedagbgicos nos servigos bibliotecondmicos, de autoria de M, H. T. C. de Bar-
ros *, Analisa a postura humanista da autora, desvelando a insuficiéncia das teorias pe-
dagégicas ndo-criticas e apontando a sintese superadora na concepgdo revoluciondria
da educagio.

Entre os educadores, a metafora da curvatura da vara causou discussio
nos quatro cantos do Brasil. Em alusdo a Lenine, o grande teérico da revolu-
¢30 russa, Saviani(6) cunhou a metdfora da curvatura da vara para abranger
as trés teorias ou posturas pedagdgicas entre os educadores. Para consertar
uma vara torta, ndo basta, dizia Lenine, trazé-la para a posigao correta. E
necessério vergé-la para o lado oposto.

Em educagdo isso significou propor uma nova ordem no pensamento
pedagdgico, o que Saviani fez com a coragem dos que, cultuando a erudigéo,
ndo abandonam a histéria dos fatos. Mergulhado na historicidade do aconte-
cer pedagdgico, o autor analisa as trés visbes ou posturas da educagdo na
histéria: as teorias ndo-criticas, as teorias critico-reprodutivistas e as teorias
criticas, as quais o autor se filia, cada uma dessas posi¢ées envolvendo uma
certa concepgao de sociedade e, conseqiientemente, de educagio.

H4 uma visfo essencialista de Homem, na qual se baseiam as teorias
humanistas tradicionais. H4 uma visdo de homem existencialista, na qual se
baseiam outras tantas teorias pedagdgicas modernas, e h4 as teorias que Sa-
viani chamou de criticas, nas quais se baseiam outras contribui¢des, inclusi-
ve a dele, que € ver o homem como um conjunto de relagées sociais.

Em Biblioteconomia, qualquer indagagdo filosSfica acerca, quer da
formagéo do bibliotecério, quer da atuagdo mesma do profissional, cai, via
de regra, na intermindvel discussdo entre tecnicismo e humanismo. Dualida-
de que pode ser visualizada como um péndulo, ora oscilando para um lado,
ora para outro. Todas as andlises mais estruturadas sobre o assunto, disserta-
¢oes de mestrado, por exemplo, cujos temas versem sobre curriculos, ou so-
bre o sentido da profissdo ou mesmo o papel das bibliotecas na sociedade,
acabam por fazer o péndulo girar.

Como sair do péndulo? Como fazer com que a vara se estabilize? Onde
encontrar o centro de gravidade da agio bibliotecdria?

A dissertacio de mestrado de Barros(1), intitulada Presenca de ele-

* O resumo da tese de mestrado de M. H. T. C. de Barros est4 publicado na pdgina 279
deste fasciculo.
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mentos pedagdgicos nos servigos bibliotecondmicos . pareceu-me um ponto
de partida, apesar de que a autora chega ao final de sua reflexdo sem ter
muito claro quais sao esses elementos pedagégicos; a pergunta, porém, for-
mulada no titulo da sua dissertagdo, ndo pode ficar sem resposta. Alids, o
mérito da autora estaria, a meu ver, na formulagdo de tal questdo: existem
elementos pedagdgicos na agdo bibliotecdria? Se sim, quais sdo esses ele-
mentos, onde estdo e que nome tém? Nio é uma questdo simples, € a res-
posta para uma questéo tdo abrangente ndo surgiria no Ambito de uma dis-
sertagdo. Razdo pela qual a autora chega ao final do seu trabalho qualifican-
do aqueles elementos de “abstratos”, dispersos e sutis.”’

Mas a pergunta foi langada. E nés precisamos ensaiar respostas. Res-
postas integradoras que visem a superar a dicotomia entre o tecnicismo e o
humanismo, até porque a vertente tecnicista ndo passa de modernizagido dos
humanismos; € humanismo moderno. Farei uma breve discussio sobre os
humanismos para questionar a posi¢io humanista assumida por Barros. Nio
sem o dilema de, ao apontar a insuficiéncia dos humanismos, reconhecer que
foi a leitura da dissertagdo de Maria Helena Toledo Costa de Barros que me
possibilitou ver a curvatura da vara bibliotec4ria.

Humanismo tradicional versus humanismo moderno !

Simplificando, o que significa uma visio essencialista de mundo, que é o
que caracteriza o humanismo tradicional?

O humanismo tradicional é uma corrente de pensamento que comega
com os gregos cldssicos. A qualquer grego de cinco séculos antes de Cristo
até a Idade Média, portanto num espago de mais ou menos vinte séculos, o
homem, como qualquer outra coisa que existe no mundo, isto &, todos os se-
res, € encarado como tendo uma esséncia que o define. Existe uma esséncia
de homem que o distingue dos demais seres, tanto quanto existe uma essén-
cia no cavalo, na flor, na mesa. Os seres sdo conhecidos se se conhecer a sua
esséncia. Essa esséncia, que Platio chama de Forma ou Idéia e Aristételes
de Substancia, existe independentemente de se analisar os seres particula-
res. Se o homem ¢é pobre ou rico, feio ou bonito, alto ou baixo, nada disso
modifica a sua esséncia humana pois a esséncia j4 e dada na prépria idéia de
homem, antes mesmo de ele ser feio ou bonito. A esséncia define o homem
naquilo que ele tem de mais humano, isto &, na sua humanidade. Portanto, €
a condigdo de humano que importa. O essencial do homem & ser homem; o
resto € acidente, € qualidade, ¢ adjetivo. O fundamental (o essencial) & que o
homem tem algo que ndo nos deixa confundi-lo com o cavado, e o cavalo
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por sua vez ndo se confunde com a flor. A flor pode ser verde, azul ou ama-
rela, mas o substantivo ndo muda o adjetivo. O substantivo € a substancia,
isto €, aquilo que sustém o ser, O adjetivo sim, € 0 que modifica o ser. Mas
como o fundamental estd na esséncia e essa esséncia é imutdvel, eterna e
acabada, importa conhecé-la para ter o conhecimento, a verdade, a ciéncia.

Para conhecer o homem na metafisica cldssica € preciso conhecer a es-
séncia de homem, isto é, a Idéia de Homem. Por isto a visdo humanista tra-
dicional € intelectiva, baseia-se no intelecto, na esséncia, no conhecimento,
na légica, no pensar, no raciocinio. Conhece-se o homem (ou qualquer outra
coisa no mundo) perguntando-se pelas quatro causas metaffsicas: de que ¢
feito o homem; pelo que ele é homem, e néo outra coisa qualquer; a fim de
que é feito o homem e para que é feito o homem, respectivamente: causa
material, formal, final e eficiente. Hoje em dia € totalmente sem sentido per-
guntar de que material é feito o homem, ou mesmo com que finalidade o ho-
mem existe, pois a visio modema de homem da ciéncia experimental do sé-
culo X VI substitui aquelas quatro causas por uma sé: como € que funciona es-
se homem! A psicologia Loje quer saber o COMO do homem. Como funcio-
na o comportamento humano? Razdo pela qual os bibliotecdrios andam re-
comendando que se estude Psicologia para saber o COMO do usudrio de bi-
blioteca.

A visdo essencialista acredita, portanto, que, anteriormente a existéncia
do homem, nds podemos defini-lo através de suas caracteristicas. Claro que
isso é uma defini¢do formal de homem, pois aos gregos € aos medievos néo
interessam o Jodo e a Maria historicamente situados. Por isso € que, apesar
de ndo ser incorreta, essa visdo € insuficiente. Se se perguntar a Aristételes o
que é o Jodo, ele dird: é homem. Ao que nés podemos repetir a pergunta:
mas o que é o homem? Ele dird: o homem ¢ um ser vivente. Insistimos: mas
o que é um ser vivente? Ser vivente é um animal racional E o que é um
animal racional? £ matéria corpérea, e assim sucessivamente, até dar na
esséncia de homem. Quanto mais define o Jodo, mais dele se distancia. Diz-
se que a esséncia é a idéia mais geral possfvel do ser.

Educar os homens nessa visdo racionalista grega & possibilitar que te-
nham acesso 2 esséncia de cada ser. Mas quem educa? S6 educam aqueles
que ja conhecem os cldssicos. O professor é lecturer, isto €, aquele que leu.
Ensina o qué? Ensina as disciplinas necessérias ao conhecimento das es-
séncias do mundo: a Filosofia, a Retdrica, a Matemdtica, a Dialética, a M-
sica, a Gindstica e a Teologia.

Por isso é que nés satirizamos a educagio do comego do século no Bra-
sil como sendo uma educagio humanista, isto €, verbalistica. O mogo educa-
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do era aquele que falava bem. A moca educada tocava piano e falava fran-
cés. E o saber das elites, o saber antiexperimental, o saber antitecnolégico,
pois foi uma educagdo baseada nos curriculos gregos de antes de Cristo e
nos curriculos medievais, que dos gregos, tinha de diferente s6 a teologia.
Ou o sorriso, como mostrou O Nome da Rosa O grego sorri. O medievo é
triste. J4 o humanismo renascentista questiona a teologia renascentista por-
que recupera dos gregos até o sorriso e, com ele, toda a racionalidade grega,
mas, inaugurando com ela algo inexistente nos gregos, a experimentagdo. A
natureza, no mundo moderno do século XVI, passa a ser vista como um de-
safio a0 Homem, e ndo mais como um DADO de que s6 cumpria conhecer a
esséncia, como nos gregos.

Hoje em dia, quando nés lemos na Lei de Diretrizes da Educagio que
educar € desenvolver todas as potencialidades do individuo, a prépria idéia
de potencialidade & grega e, portanto, medieval também.

Assim, na visdo humanista tradicional, educar é transmitir os conheci-~
mentos ja sistematizados pelos autores cléssicos (gregos ou medievais), visio
essa que na educagéo perdura até o comego do século XIX, quando surge a
escola publica, universal e gratuita. Classes numerosas e contando com ape-
nas um professor, exatamente como na Idade Média, onde o lecturer dava
suas aulas inaugurais. Hébito alids ainda presente em algumas universida-
des européias. O professor era aquele que tinha o conhecimento. O aluno
aquele que recebia o conhecimento...

A virada existencialista

Se se perguntar a Jean Paul Sartre, existencialista do nosso século, qual € a
esséncia do Homem, ou que € o Homem essencialmente, Sartre dir4: nio é
nada, néo existe esséncia de Homem. O homem ¢é essencialmente a sua pré-
pria existéncia. O homem é essecialmente a vida que ele leva. Nio importa
nada definir o homem, porque cada homem € de um jeito. O Jodo, do bar da
esquina, € essencialmente a sua existéncia: o Joio € o bar que ele tem. O
Jodo € a caipirinha que o seu bar oferece. O Jodo sdo os filhos que ele tem.
Ele existe do jeito que ele vive. Portanto, a existéncia precede a esséncia.
Frase, alids, que sintetiza o existencialismo. (Mais tarde, Sartre reviu sua po-
si¢do, percebendo que o jeito de cada um ser depende das relagées sociais de
produgdo, por onde o existencialismo encosta no marxismo, j4 que é de Marx
a percepgdo de homem como um conjunto de relagdes sociais, relagGes so-
ciais entendidas, claro, como relagées de produgio).
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O humanismo tradicional ou o existencialista configura, portanto, vi-
sOes ndo-criticas de homem ou da educagdo.

Qual a conseqiiéncia, na educacdo, de nova visio existencialista de
homem, isto €, a visdo moderna? Se cada um tem um jeito de ser, esses jeitos
diferenciados precisam ser respeitados: um é mais lento, outro é mais
répido — as diferencas néo sdo anormalidades, sfo s6 diferencas, razéo pela
qual parte da pedagogia nova inspira-se nos métodos desenvolvidos para
criangas anormais.

No Brasil a Escola Nova ganha sistematizagdo na década de 30, com o
famoso manifesto dos pioneiros do comego do nosso século e vai soberana
até 1960, quando ¢ invadida pela tendéncia tecnicista. A aprendizagem ndo é
via transmissdo de conteiido, ndo € mais depositar contetidos no educando,
mas criar conhecimento junto ao educando (Freire(2), na década de 60, ins-
pirado pelo existencialismo cristéo, critica aquela educagio tradicional como
sendo uma educagéo bancidria, isto &, que deposita conteddos).

Daf a virada: o centro do processo de aprendizagem ndo é mais o pro-
fessor, mas o aluno; ndo é mais o adulto, mas a crianca; nfio é mais o conhe-
cimento, mas o processo de transmissdo do conhecimento. Vale a experién-
cia de cada um. E porisso que fazem sentido, nessa visdo escolanovista, fra-
ses como ninguém ensina ninguém. bem ao gosto de Paulo Freire. As coisas
ficam mais ou menos soltas. O professor se mistura com o aluno, ja que am-
bos vdo empreender uma “‘pesquisa’ cujo resultado é desconhecido para
ambos. O expontanefsmo de se deixar envolver, sem tanto preparo para tal,
uma vez que a vida educa... (Dewey e o pragmatismo americano).

“Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacgio, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questio peda-
gbgica do intelecto para o sentimento; do aspecto 18gico para o psicolégico;
dos contetidos cognitivos para os métodos ou processos pedagdgicos; do
professor para o aluno; do esforgo para o interesse; do diretivismo para o
néo diretivismo; da quantidade para a qualidade”...(6)

Se no humanismo tradicional os homens sio essencialmente iguais (isto
¢, todo Pedro, Jodo ou Maria sdo invariavelmente animais racionais), na pe-
dagogia existencialista os homens sio diferentes. Em decorréncia, a margi-
nalidade € pensada também diferentemente. No humanismo tradicional a
marginalidade se identifica com a ignorincia. E marginal o homem que nido
entrou em contato com o conhecimento. No pensamento “‘emocional’” do
humanismo modemo é marginal o homem que se sente rejeitado pela sua di-
ferenga. Trata-se entdo, de reintegré-lo, respeitando suas dificuldades, nio
s6 de raga, cor ou classe, mas também de percepgio cognitiva.
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Onde est4, afinal, a acriticidade dos humanismos, quer do tradicional,
quer do existencialista? Est4 na autonomia da educagéo frente ao social, de-
corrente da prépria concepgdo de homem. Ambas as tendéncias entendem a
escola como redentora da humanidade. A escola ndo possui condicionamen-
tos sociais. Nem o homem. No humanismo tradicional, porque entende o
homem apenas no seu aspecto légico-formal; no existencialismo, porque co-
loca o acento no psicolégico do homem, mais do que no sociolégico. A Es-
cola Nova acredita que a pedagogia tradicional falhou pelo seu rigor exage-
rado, propondo entio que a salvagdo da escola estaria na sua reorganizagio
interna, entendida agora como modernizagio dos processos pedagdgicos:
mais cores, mais psicologia da aprendizagem, mais pesquisa, mais interagio
entre professor e aluno. Nem tanto dar o peixe pronto, mas ensinar a pescar.
A escola seria um lugar onde se aprende a aprender. A conseqiiéncia desse
movimento de reorganizacdo interna da escola estd af: hoje em dia escola
piblica ndo d4 mais. Ndo atende mais as classes médias e altas. Caiu o nivel
do ensino. Quem perdeu? Perdeu a maioria da populagéo, isto &, as classes
populares, que ndo podem mandar a crianga para a escola particular. Os
ideais multicoloridos da nova pedagogia tinham enderego certo. De tanto en-
fatizar o psicolégico ¢ os métodos de transmissdo, os contetidos foram se-
cundarizados, *‘Aligeirados”. Enriqueceu o saber dos dominantes. Empobre-
ceu o saber dos dominados, até porque encareceu a escola, que agora deveria
dispor de equipamentos, com laboratérios, bibliotecas e materiais didaticos,
sem o que o professor, formado na nova pedagogia, ndo poderia agir por es-
tar desinstrumentalizado. A proposta, portanto, de reintegrar as diferencas
existenciais, acabou, historicamente, reforgando as diferencas sociais.

Pedagogia critica

Mas se ambos os humanismos, tradicional e modemo, configuram teorias pe-
dagdgicas ndo-criticas, onde estariam as teorias critico-reprodutivistas e as
propriamente criticas? Reprodutivistas foram aqueles ensaios inspirados nos
franceses Bourdieu e Passeron, com a obra A reprodugdo, ou mesmo com
Althusser, em Os aparelhos ideoldgicos de Estado, onde a existéncia humana
passa pelo corte das classes sociais. O corte, porém, € de tal forma mecénico
ou reflexo que retira da educagio a possibilidade de interagdo com a socie-
dade. Escola, educagdo, bibliotecas, informagéo, usudrio, tudo € condiciona-
do pelas rela¢des de produgio, condicionamento eterno e sem volta, portanto
uma reprodugdo dos determinismos da estrutura social. O que € apenas de-
terminagio vira aqui determinismo.

E as teorias criticas? Saviani(6) responde:
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“A pedagogia revoluciondria ¢ critica. E por ser critica, sabe-se condi-
cionada. Longe de entender a educagdo como determinante principal das
transformagGes sociais, reconhece ser ela elemento secundério e determina-
do. Entretanto, longe de pensar, como o faz a concepgio critico-reproduti-
vista, que a educagdo ¢ determinada unidirecionalmente pela estrutura social
dissolvendo-se a sua especificidade, entende que a educagéo se relaciona
dialeticamente com a sociedade. Nesse sentido, ainda que elemento determi-
nado, ndo deixa de influenciar o elemento determinante. Ainda que secund4-
1io, nem por isso deixa de ser instrumento importante e por vezes decisivo
no processo de transformagdo da sociedade. A pedagogia revolucionaria si-
tua-se, pois, além das pedagogias da esséncia e da existéncia. Supera-se, in-
corporando suas criticas reciprocas numa proposta radicalmente nova. O
cerne dessa novidade radical consiste na superagio da crenga seja na auto-
nomia, seja na dependéncia absoluta da educagio em face das condiges so-
ciais vigentes” (p.86-9).

Sobre o método revolucionério, Saviani responde:

“ O método revoluciondrio estimulard a atividade e iniciativa dos alu-
nos, sem abrir méo, porém, da iniciativa do professor; favorecer o didlogo
dos alunos entre si e com o professor, sem deixar de valorizar o didlogo com
a cultura acumulada historicamente, levard em conta os interesses dos alu-
nos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, sem perder
de vista a sistematizagdo légica dos conhecimentos, sua ordenagio e grada-
Géo para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contetddos cog-
nitivos’’ (p.73).

Em suma:

“a pedagogia revolucondria nio vé necessidade de negar a esséncia pa-
ra admitir o cardcter dinimico da realidade, como o faz a pedagogia da
existéncia, inspirada na concepgdo ‘humanista’ moderna de filosofia da edu-
cagdo. Também nédo vé necessidade de negar o movimento para captar a es-
séncia do processo histdrico, como o faz a pedagogia da esséncia, inspirada

- 3 : » Tt an’’
na concepgao ‘humanista’ tradicional de filosofia da educagdo” (p.68).

Vemos, portanto, que na educagio ou nas teorias pedagégicas a vara se
curva duas vezes; uma dentro dos humanismos (do tradicional para o moder-
no), outra dentro da estrutura social (de condicionamento pleno para condi-
cionamento relativo).

A primeira curvatura entende 0 homem como uma pessoa, um indivi-

duo. Especialmente em Freire o homem é uma consciéncia (daf ser possivel a
comunicagdo das consciéncias: eu s6 me conhego no reconhecimento do ou-
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tro. Ndo h4d mundo sem consciéncia de mundo. A consciéncia é o funda-
mento ndo apenas da compreensdo do eu e do mundo, mas também do reco-
nhecimento do outro. Esse reconhecimento implica na comunicacio das
consciéncias e se realiza através da palavra, do didlogo entre os sujeitos.
Claro que o idealismo de Hegel, inspirador do processo de conscientizagéo
de Freire, j4 € idealismo muito mais avancado do que o de Descartes, que
acha que existe porque pensa. Hegel foi, com efeito, o primeiro pensador a
perceber a intersubjetividade da consciéncia. A intelectualidade brasileira da
década de 60 via nele a chave para o processo de conscientizagdo).

A segunda curvatura da vara entende 0 homem como um conjunto de
relagdes sociais. A consciéncia precisa materializar-se naquilo que é o mais
fundamental a existéncia: as relagGes de trabalho.

Como Saviani € oautor que sistematiza o movimento educacional dessas
teorias dentro de uma perspectiva histdrico-filosé6fica, a compreensdo desse
processo pode ser mais bem apreendida com a leitura de Escola e democra-
cia(6), pois as idéias af apresentadas sdo de tal forma histéricas e originais
que ndo caberia resumf-las ou parafrase4-las. O mesmo se passa como Ten-
déncias e correntes da educagdo brasileira(7), onde as teorias pedagdgicas
sado pensadas em termos de Brasil. Ambos os textos sdo de fundamental im-
portincia para pensar e pingar os elementos pedagégicos da agiio biblioteca-
ria.

A curvatura da vara bibliotecdria

Elementos pedagdgicos nos servigos biblioteconémicos: o tema é de Bar-
ros(1). O mérito é de todos nds, ao sermos convidados pela autora a refletir
sobre assunto de tal importincia.

Néo ¢ minha intengdo discutir o depoimento dos dezesseis bibliotec4-
rios notdrios da atualidade brasileira, que discorreram sobre os elementos
pedagégicos presentes nos servigos bibliotecdrios. O privilégio para essa
discussdo cabe mesmo 2 prépria autora, até porque, no texto disponivel da
dissertagdo, esses depoimentos j4 aparecem selecionados em trechos pré-ca-
tegorizados.

Preocupo-me mais em apontar o posicionamento da prépria autora, o
qual € de cunho nitidamente humanista. Categorias como inovagio, criativi-
dade, consciéncia, preparo e competéncia, disponibilidade para com o pré-
ximo, bagagem cultural, perspicécia e seriedade, esforgo, boa vontade, cor-
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dialidade, preparo e cultura humanistica sdo exemplos de tal postura huma-
nista, que cumpre-me questionar.

A autora oscila entre um humanismo tradicional e o modemo quando
ressalta a importancia da erudigio para o bibliotecdrio, assemelhando-se
muito aquele intelectualismo medieval, ou do comego de século no Brasil.
Outras vezes prefere o humanismo moderno e as categorias de democracia na
relacdo entre bibliotecdrio e usugrio: amabilidade no trato, simpatia, recepti-
vidade, sorriso, enfim tudo o que se entende por relagées humanas. E como
quem estuda as relagGes humanas € a psicologia, sai, como recomendagio do
estudo, a Psicologia como disciplina a ser estudada pelos bibliotecdrios.

Ora, mas se o homem é um conjunto de relagées sociais, como é que a
Psicologia, sozinha, pode dar conta do recado? Por que ndo advocar também
a Filosofia, a Histdria, a Economia, a Linguagem e demais 4reas das huma-
nidades? A resposta parece estar naquilo que acriticamente intufmos como
pedagogia: € pedagégico aquilo que é digerivel, aquilo que se assimila f4-
cilmente. Algo € didatico quando bem explicado, bem seqlienciado e, por-
tanto, bem assimilado. E nada é mais imediato nas relagdes pessoais do que
as emogOes. Mas hé niveis e graus na emogio humana. O bebé & s6 €mogao
¢ instinto. O adulto integra emogio e razdo. Qualquer um de nds, em si
consciéncia, prefere amabilidade em lugar de grosseira, afeto em lugar de
desafeto, carinho em lugar de rancor, mas toda essa simpatia que deve per-
mear a relagdo usudrio-bibliotecdrio € insuficiente, se nio se garantir a agio
libertadora via transformagio das relagdes de produgdo. E aqui sim, a ques-
tdo dos contetidos ganha relevo. Mas essa j4 ndo é uma questio emocional
apenas. Ndo é uma questio imediata. E mediata. A questdo s6 permanece
imediata se nés continuarmos a fazer a curvatura da vara escolanovista ao
repetirmos o velho refrdo de que o usudrio é a razio de ser da biblioteca.
Antes, o objeto de reflexdo eram os registros do conhecimento. A vara se
volta para o usudrio e, de preferéncia, o usudrio entendido como individuo
isolado, isto é, uma necessidade de informagao. A proliferagio dos estudos
de usuérios dentro e fora do Brasil como o tema, talvez, mais estudado em
Biblioteconomia, j4 é indicativo da pedagogia da existéncia neles contida.
Qual o sentido de dizer que o usudrio € a razio de ser da biblioteca? Nao é o
mesmo que dizer que o aluno € a razéo de ser da escola? Dizer isso € o 6b-
vio ululante! Ndo caminha a questio. Privilegiar o usuério é humanismo mo-
demno, € pedagogia existencialista, é escolanovismo.

Aquilo que ¢ estritamente pedagégico ndo estd na pessoa do usudrio,
nem na pessoa do bibliotecério, nem no formato do catdlogo, mas na relacio.
Néo enquanto relagdo pessoal. Muito menos relagdo formal, como apontam
os tripés e losangos de autores famosos. Desenhar a relagado € fécil, porque,
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se cada elemento € um ponto no ‘espago, reunir os pontos é sé uma questio
geométrica. Nem somente o tecnicismo (artesanal, como o da velha Bibliote-
conomia, ou tecnolégico, como o da nova Ciéncia da Informagio), nem so-
mente o humanismo dos sorrisos. Nem s6 o dominio do conhecimento, nem
s6 o dominio dos indicadores do conhecimento.

E no fosso da transmissdo do conhecimento que estd o espaco para a
Biblioteconomia revoluciondria, tanto quanto € no fosso entre as ciéncias
particulares € as préticas especificamente pedagégicas, como administragio e
supervisdo escolar, que estd o espago para a educagdo revoluciondria.(8)
Cair num dos pdlos € fazer o péndulo ciéncia ou arte, tecnicismo ou huma-
nismo, especialista ou generalista.

A bomba rel6gio de Milanesi(3) parece satisfazer mais A questio dos
elementos pedagdgicos. Temos assimilado, de uns tempos para c4, que a
contraposigdo de discursos € a riqueza da biblioteca em relagdo a sala de
aula. O bibliotecdrio tem uma fungio indicativa ao possibilitar discursos
contraditérios. E nessa possibilidade que reside o aprofundamento pedagdgi-
co da biblioteca. Frente a ela, o bibliotecdrio ndo pode cair no relativismo
epistemolégico do tudo € tudo, tudo € nada, nada é tudo, nada é nada, isto é,
a biblioteca € rica porque tem de tudo, portanto o usudrio pega o que quer.
Os contetidos ndo tém valor em si mesmos. A valoragdo vem pela mediagio
da prética social. Compromisso ou neutralidade? O todo da biblioteca preci-
sa ter valoragio na cabega do bibliotecério.

Ora, se entendemos que o homem é um conjunto de relagdes sociais,
nao basta falar em conscientizagio, porque nio existe consciéncia individual
independente da consciéncia de classe. Por isso, o bibliotecdrio tem de ter
valores e fazé-los prevalecer. Nao sio valores s6 dele. Sao valores forjados
na prética social, da qual ele é um organizador.

A prética social € o ponto de partida e de chegada, tanto do bibliotec4-
rio quanto do usudrio.

E para superarmos o humanismo pedagégico de uma vez, analisemos o
seguinte: na relagdo pedagdégica da sala de aula, as informagdes sdo secund4-
rias porque o professor € o mediador; ndo porque ele gosta, ou quer, mas
pela especificidade do ato de ensinar: por exemplo, a questdo de seqiienciar
os contetdos em primeira, segunda, terceira séries etc... Essa seqiiéncia pos-
sibilita a assimilagdo. Na biblioteca a pessoa do bibliotecdrio & secundéria na
relagdo pedagdgica porque nio se d4 aula de nada. A relagdo principal se d4
entre o livro e o leitor; o bibliotecario entrou s6 para possibilitar essa relagio
principal. Portanto ele age como facilitador. A sua funcéo € indicativa. Co-
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mo indicagdo, af sim, ele pode interagir com os conteddos, o que j4 ndo é
uma questdo tio imediata. E muito profunda, porque passa pela mediagdo da
prética social. Exige _erudigio, mas ela € radicalmente nova porque se amarra
na demanda social. E porque o usudrio € a razdo de ser da biblioteca que seu
pedido de informag@o necessita, sim, de ser questionado e contraposto. Caso
contrdrio, a bomba nio explode.

Pedagogias inspiradoras

Uma questdo secunddria para o desenrolar das idéias aqui apresentadas é a
questdo dos pontos de partida. Secundéria para mim nesse artigo, mas abso-
lutamente fundamental para o texto de Barros, Presenca de elementos peda-
gogicos nos servigos bibliotecondémicos

Paulo Freire, Moacir Gadotti ¢ Demerval Saviani sdo os tedricos nos
quais Barros se ap6ia para analisar o discurso dos teéricos notérios em Bi-
blioteconomia. Da forma como os trés pedagogos sdo apresentados — de ma-
neira apenas descritiva — a autora subentende que por serem criticos, sao fa-
rinha do mesmo saco, e eles ndo sio. Ou a autora entende que, por serem
criticos, ndo h4 nada que os distinga, ou entende que tal distingio os apro-
xima e, portanto, apresentar os trés completaria aquilo que a autora chama de
teorias criticas. Isto porque, ao apresent4-los, a autora ndo se d4 o trabalho
de marcar as diferengas entre eles. Ao leitor menos avisado fica um proble-
ma (pedagbgico por sinal): sdo autores que possuem uma mesma visdo de
mundo e, portanto, tedricos de uma mesma pedagogia?

Eu diria que Paulo Freire traz uma colaboragio original para a pedago-
gia do oprimido e que Saviani trouxe uma contribuigo original com a peda-
gogia revoluciondria ou critica, mas tal originalidade precisa de destaque na
nossa compreensio, para ndo os tomarmos como um referencial tedrico coe-
so. Os trés autores podem ser criticos na opinifio da autora, mas eles nao se
véem como criticos entre si, especialmente Freire e Saviani.

Saviani chama a pedagogia de Freire de Escola Nova Popular, e por
Escola Nova ele estd significando uma teoria pedagégica nao-critica. Por-
tanto, o humanismo e todas as conclusées que a referida dissertagio encerra
ficariam muito bem dentro do quadro teérico de Freire, mas em hipétese al-
guma seriam aceitas pelo referencial de Saviani. Por exemplo, a relagdo
dialégica, a igualdade nos pontos de partida e de chegada da prética pedagé-
gica, o ndo-autoritarismo (suposta democracia) na relagio entre professor e
aluno (trabalhada por Barros como relacéo entre bibliotecério e usudrio), a
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valorizagdo da experiéncia do educando; questdes, inclusive, a que Saviani
J4 se colocou explicitamente contrdrio. Alids, foi para explicar a superagdo
disso na pedagogia revoluciondria que ele precisou demonstrar a insuficién-
cia daquelas categorias. E o faz até nos subtitulos da sua obra: “‘A falsa
crenga da escola nova’’, “‘Ensino ndo é pesquisa’’, “‘A Escola nova ndo é
democrdtica’’, ‘‘Para além dos métodos novos e tradicionais’’, *‘Para além
da relacdo autoritdria ou democrdtica na sala de aula.”’

Saviani nao concorda com a igualdade entre professor e aluno, que € a
base do método de Freire. Nao concorda com o espontineo no processo de
aprendizagem, isto €, que basta que haja condi¢Ges favordveis e um bom re-
lacionamento para que a relagéo dialdgica j4 seja pedagégica. Nao concorda
com a méxima de Freire de que o que vale é a experiéncia do aluno. Tam-
bém néo concorda com o descuido dos contetidos para valorizar a experién-
cia de cada um, porque entende que ensino nio & pesquisa. H4 acervos uni-
versais, hd descobertas j& universalizadas pela humanidade, as quais preci-
sam fazer parte do acervo do educando. Lingua, por exemplo, € a mais uni-
versal dessas aquisigGes. Escrita é outra. E af entra o o problema do método
Paulo Freire, que nédo ¢é objeto da dissertacdo, mas que de alguma forma est4
implicito na critica que Saviani faz as categorias escolanovistas: qual a vali-
dade das cartilhas regionais, um dialeto para cada regifo? Nio € a lingua
uma categoria universal? Qual a validade de uma educagio compensatéria,
fora da escola? Nao é com a educagio bésica, na escola, que se fard a edu-
cagédo revoluciondria? Escola € ou ndo &, historicamente, um fendmeno da
cidade? Escola e lingua ndo apontam para o universal? Educagdo para a
crianga ou para o adulto? Alfabetizar as criangas ou os adultos? Diante do
quadro brasileiro, onde h4 milhdes de adultos analfabetos, ninguém, em si
consciéncia, poderia recusar um método de alfabetizagéo de adultos. E por
iss0 que o movimento Paulo Freire no Brasil precisa ser entendido como uma
contribui¢ao valiosfssima, mas € uma contribuigio especifica e que surge
num momento também especifico da vida brasileira — a década de 60 —
quando vérias teorias de desenvolvimento estavam sendo gestadas. Nenhuma
dessas teorias falava em superagio do modelo capitalista de produgdo; nem
mesmo na teorizagdo da pedagogia do oprimido falou-se em relacdo de pro-
dugdo. Falou-se em dominagéo, em dominantes e dominados, mas a origem
da dominago estava obscura naquela teorizagiio. Até porque o referencial de
Paulo Freire ¢ existencialista. A postura de cada educador estd embasada
numa certa concepgio filoséfica, e € importante perquirir essa postura, por-
que ela assume concretude na relagdo pedagégica. Vem para a sala de aula e
para o método de ensinar.

Como o préprio Freire reconhece, é impossivel compreender sua obra
desvinculada do momento histérico em que ela surgiu. O momento é o da
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década de 60, e a ideologia vigente é o nacional-desenvolvimentismo. A in-
telectualidade brasileira se agrupa em torno de um Instituto Superior de Es-
tudos Brasileiros, o ISEB, para pensar o novo Brasil. Juscelino Kubitschek
nao poderia governar o novo Brasil, a nova Brasilia, sem que o povo brasi-
leiro assimilasse a nova ideologia, a ideologia do desenvolvimento. Os eco-
nomistas se reunem em torno da CEPAL para pensar a economia dependente
da América Latina. No plano das idéias, era necessario reunir socidlogos,
filésofos, historiadores, pedagogos, para formular com clareza o que seria,
afinal, o desenvolvimento brasileiro. Conceitos como liberdade para o indi-
viduo, a prépria idéia de Nacfio — Nagio brasileira, consciéncia critica em opo-
si¢do a consciéncia ingénua, nogdes de cultura tomadas como cultura am-
biente, bem como o famoso processo de conscientizagfio, sdo todas nog¢des
que os intelectuais isebianos absorvem do existencialismo europeu. No Bra-
sil surgem livros como Dialética das consciéncias, de Vicente Ferreira da
Silva, Condigdes institucionais do desenvolvimento, de Hélio Jaguaribe, A
redugdo socioldgica, de Guerreira Ramos, Consciéncia e realidade nacio-
nal. de Vieira Pinto, e muitos outros, livros que foram verdadeiros manuais
de pensar o novo Brasil. Tudo o que fosse anterior & Segunda Guerra Mun-
dial era tido por esses intelectuais brasileiros como Brasil-colonial.

A fase era a da nova sociedade, uma sociedade urbana e nio rural, in-
dustrializada e n#o artesanal, democritica e nio latifundi4ria, de modo que
todas as contradigdes da consolidagdo da nova burguesia industrial brasileira
eram tidas pelos intelectuais isebianos como contradi¢ées entre nagdes de-
senvolvidas e ndo-desenvolvidas. O inimigo eram as economias avangadas,
que levavam produtos primérios e devolviam manufaturados. Para essa inte-
lectualidade isebiana, na qual Paulo Freire se inspira, trata-se de libertar o
Brasil da dependéncia tecnolégica, da ignorancia rural, do analfabetismo, do
atraso colonial, e por, no lugar, a independéncia das novas indistrias brasi-
leiras. Para isso, o homem-massa, o ignorante, o oprimido, deveria sair da
condi¢do de mudo e pronunciar o mundo. Trata-se, entdo, de criar no povo
brasileiro uma nova alma, j4 que, no novo ambiente, uma nova concepgio de
cultura precisava ser criada. Cultura nio era mais erudi¢do, mas crengas e
valores locais, cultura-ambiente. Antes do novo Brasil o povo é ignorante, o
homem € embrutecido, quase que grudado 2 natureza; por isso era mudo, ti-
nha medo da liberdade. No novo Brasil: todo homem é culto — ha s6 que
despertar a sua consciéncia para os problemas do seu tempo e espago. Co-
mo? Através de um ndo menos hegeliano processo de conscientizagio.

Em Freire a liberdade ¢ também pensada como liberdade existencial,
como descoberta de mim mesmo como pessoa livre, capaz de optar e decidir
sobre mim as coisas que me dizem respeito. A educagéo para a liberdade e
uma educagdo contra a dominagido, mas essa dominagdo é pensada como
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dominagdo de individuo sobre individuo, e ndo de classe sobre classe, ne-
gando, portanto, inclusive, a formagdo de classes sociais como inerentes ao
modelo capitalista de producio. A cultura & compreendida numa visio histo-
ricista (portanto européia) admitindo diversas fases.

A cultura é tematizada por todos os isebianos como um acontecer fa-
seoldgico. O Brasil passava de uma fase de transi¢do dominada pelos coro-
néis para uma fase democrética. As elites sdo pensadas como resultado de
uma evolugdo cultural inexordvel. Tanto que entendem que sio indesejadas
as elites opressoras do velho mundo colonial, mas sdo muito bem-vindas as
elites industriais do novo Brasil.

A andlise exaustiva dos limites e possibilidades do movimento Paulo
Freire no Brasil estd em Vanilda Paiva: Paulo Freire e o nacionalismo-de-
senvolvimentista (4)

A andlise das rafzes tedrico-filoséficas de Paulo Freire serve ndo para
diminuf-lo, o que seria impossfvel, mas para situar sua importancia, Sua im-
porténcia foi enorme naquele contexto. Como é do conhecimento de todos, e
até dele mesmo, a teorizagdo da sua prética ficou desatualizada. Quanto ao
préprio método, h4 relatos na literatura internacional de métodos idénticos,
anteriores a Freire, como o de Laubach, em 1929(5), que alfabetizoy pessoas
em 96 pafses e em 274 idiomas. Laubach chamava o seu método de método
das palavras-chaves: palavras simples, que nos fazem rir ou chorar, que nos
deixam tristes, zangados, felizes. A originalidade de Freire ¢, portanto, a
aplicagéo disso (desse e de outros precursores) naquele momento brasileiro e
naquele contexto nordestino, que depois ganhou foro nacional e internacio-
nal. Mas, sem diivida, Freire o faz isso com a criatividade dos predestinados,
daqueles que vieram ao mundo para marcar. Ele sintetiza ndo s6 o espirito
pedagégico brasileiro da época, mas a prépria histéria das idéias no Brasil.

Hoje, a teorizagio proposta por Saviani parece-me superadora daquela
desenvolvida por Freire, porque Saviani nio deixa ddvidas quanto & necessi-
dade de superar o modelo capitalista de produgao.

N6s temos o direito de concordar ou discordar desse ou daquele autor,
mas nds ndo temos o direito de usar o nome de um autor em vio. Em Pre-
senca de elementos pedagdgicos nos servigos biblioteconémicos(l) Demer-
val Saviani foi citado em vio.

Abstract — Work based on the author’s arguition at an oral examination for
the master’s degree ‘‘Pedagogical elements in library service”” by M.H.C. de
Barros, PUCCAMP, 1987. Analyses the author’s humanistic position, revea-
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ling the insufficiency of the non-critical pedagogic theories and pointing to
an overcoming synthesis within the revolutionary conception of education.
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